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Ein Modellversuch f￿r die 
L1-Lehrerbildung 
 
Nach den k￿rzlich ver￿ffentlichten Ergebnis-
sen der PISA-Studie ist die Kritik an der Leh-
rerbildung noch lauter geworden. Bereits vor-
ab hatten die Kultusministerkonferenz und der 
Wissenschaftsrat Experten mit dem Problem 
besch￿ftigt. Perspektivenpapiere und Empfeh-
lungen liegen inzwischen auf dem Tisch. Was 
Bildungspolitiker, Administratoren und Wis-
senschaftler besch￿ftigte, hatten auch Lehr-
amtsstudierende mit deutlicher Kritik verse-
hen:  Besonders die erste Phase, die Ausbil-
dung an der Universit￿t, wird von den Studie-
renden bereits w￿hrend des Studiums, vor 
allem aber in der zweiten Phase ihrer Ausbil-
dung und dann im Berufsleben r￿ckblickend 
deutlich negativ bewertet. Das Studium sei 
zersplittert, in unverbundene Segmente aufge-
teilt, dazu in den Grundwissenschaften belie-
big. Vermittelt werde kein zureichendes Pro-
bleml￿sungswissen f￿r die k￿nftigen Aufga-
ben. Berufsbezogenheit sei im Studium kaum 
vorhanden. 
 
So sehen auch die Studierenden und Lehren-
den der Johann Wolfgang Goethe-Universit￿t 
gleicherma￿en, wenn auch mit je unterschied-
licher Gewichtung, gro￿e Probleme, die sie 
teils als ￿hausgemacht￿ beschreiben, teils 
auch den Vorgaben der staatlichen Pr￿fungs-
ordnung anlasten.  
Nun soll in Frankfurt versucht werden, zu-
mindest einige der Probleme zu l￿sen. Und 
zwar nicht allein konzeptuell. Im Rahmen 
eines Modellversuchs, zun￿chst nur f￿r das 
Lehramt an Grundschulen, wird eine ver￿n-
derte Ausbildung geplant und ab WiSe 2002/3 
umgesetzt. Der Modellversuch wurde von 
einer Arbeitsgruppe entwickelt, in der Profes-
soren, Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen sowie 
Studierende mitgewirkt haben. Im Hoch-
schulentwicklungsplan I (2001) hat sich die 
Universit￿t verpflichtet, diesen Modellver-
such zu st￿tzen und umzusetzen.  
 
Kriterien und Grundsatzentscheidungen 
f￿r den Modellversuch 
Die Arbeitsgruppe hat auf der Grundlage des 
Hochschulentwicklungsplans, der aktuellen 
Empfehlungen zur Reform der Lehrerausbil-
dung von Evaluationskommissionen in ver-
schiedenen Bundesl￿ndern sowie der neueren 
Empfehlungen des Wissenschaftsrats 
(11/2001) folgende Kriterien formuliert, die Seite 2  SoSe 2002  L-news Nr. 17 
 
m￿glichst weitreichend in dem zu konzipie-
renden Modellversuch erf￿llt werden sollen: 
♦  St￿rkung des wissenschaftlichen An-
spruchs einer universit￿ren Lehrerausbil-
dung; 
♦  ￿berwindung der an Beliebigkeit 
grenzenden Vielfalt an F￿chern und The-
men in der Ausbildung durch eine st￿rke-
re, an wissenschaftlichen Disziplinen ori-
entierte Strukturierung der Studieng￿nge; 
♦  Erm￿glichung der Polyvalenz der Stu-
dienabschl￿sse im Bereich der Lehramt-
studieng￿nge und hiermit insbesondere 
auch Verbesserung der wissenschaftlichen 
Nachwuchsf￿rderung in den Fachdidakti-
ken mit Schwerpunkt in der Grundschule 
bzw. auf der Sekundarstufe 1; 
♦  Profilierung der Ausbildung in Hin-
blick auf eine st￿rkere Berufsbezogenheit;  
♦  Verst￿rkung einer professionellen 
Handlungs- und Entscheidungskompetenz 
auf dem Wege einer wissenschaftlich ba-
sierten Analyse- und Diagnosekompetenz 
von Unterrichtsprozessen und schulischen 
Lehr-/Lern-Prozessen; 
♦  Exemplarit￿t der Modellversuche im 
Hinblick auf die ￿bertragbarkeit auf weite 
Teile der Lehramtstudieng￿nge; 
♦  Curriculare und strukturelle Reaktion 
auf die Ergebnisse der internationalen 
Vergleichstudien TIMSS und PISA im 
Hinblick auf die Gestaltung des Lehran-
gebots; 
♦  L￿sung organisatorischer Probleme im 
Lehrangebot. 
Diese auch in der derzeitigen bundesweiten 
Diskussion zur Lehrerbildung genannten Kri-
terien werden in der ￿ffentlichkeit in Teilen 
recht unpr￿zise verwendet. Auch sind nicht 
alle untereinander kompatibel. Die Arbeits-
gruppe versuchte, im Prozess der konkreten 
Ausformulierung des Modellversuchs die 
notwendigen weiteren Pr￿zisierungen dieser 
Punkte wie auch die erforderliche pragmati-
schen Abw￿gung nicht kompatibler Kriterien 
vorzunehmen. 
Mit der Entwicklung eines Modellversuchs 
wurde gerade im Bereich der Grundschulleh-
rerausbildung begonnen, um den wissen-
schaftlichen Anspruch der universit￿ren Leh-
rerausbildung insbesondere auch f￿r diese 
Studieng￿nge hervorzuheben. Zudem zeigen 
neuere Forschungen zur menschlichen Ent-
wicklung die zentrale Bedeutung des Lernens 
im Grundschul- bzw. Kindesalter f￿r die ge-
samte Pers￿nlichkeitsentwicklung. Die Hin-
wendung zur Grundschule ist somit auch eine 
Konsequenz aus den Ergebnissen der TIMSS- 
und PISA-Studien.  
 
Die inhaltlichen und strukturellen Ausfor-
mungen des Modellversuchs 
Um die bestehende Vielfalt der Teilstudien-
g￿nge und die damit h￿ufig verbundene Be-
liebigkeit aufzuheben, werden im Rahmen des 
Modellversuchs zwei thematische Schwer-
punkte gebildet: Deutsch/Mehrsprachigkeit 
und Mathematik/Naturwissenschaften. Die 
F￿cher Deutsch und Mathematik entsprechen 
dabei den bisherigen F￿chern f￿r die Klassen 
1 ￿ 10, d. h. es wird auf jeden Fall eins der in 
der Pr￿fungsordnung verpflichtend vorgese-
henen F￿cher studiert. Auch der zweite Be-
reich orientiert sich weitgehend an der Pr￿-
fungsordnung, so dass das 1. Staatsexamen 
nicht gef￿hrdet ist.  
Beide Schwerpunkte sind modularisiert. Da-
mit sollen die Pr￿fungen studienbegleitend 
erfolgen. Wie weit dies umsetzbar ist, muss 
noch mit den zust￿ndigen Ministerien gekl￿rt 
werden. 
Parallel zum ersten Staatsexamen kann auch 




Die geplante Struktur dieses Schwerpunktes   
sieht folgenderma￿en aus: 
Deutsch wird als Fach f￿r die Klassen 1 ￿ 10 
im Umfang von 40 SWS studiert. Der 
Themenbereich Mehrsprachigkeit umfasst 
zwei Sprachbereiche (Englisch und 
Franz￿sisch oder ev. Deutsch als Fremd-
/Zweitsprache) mit je 8 SWS sowie die 
Mehrsprachigkeitsdidaktik ebenfalls mit 8 
SWS. Erg￿nzt wird das Studium wie bisher 
durch die Erziehungs- und Gesellschafts-
wissenschaften und die Allgemeine Didaktik 
der Grundschule. Aus diesen Bereichen, die 
zun￿chst im Prinzip unber￿hrt bleiben, 
werden Veranstaltungen im Umfang von 
zun￿chst ca. 8 SWS angeboten, die den 
Themenkomplex Mehrsprachigkeit erg￿nzen. L-news Nr. 17  SoSe 2002  Seite 3 
 
erg￿nzen. Das zweite Fach Mehrsprachigkeit, 
das den beiden bisherigen F￿chern f￿r die 
Klassen 1 ￿ 4 entspricht, umfasst damit ca. 32 
SWS.  
 
Der Schwerpunkt Mathematik/ Naturwissen-
schaften 
Dieser Schwerpunkt ist ￿hnlich strukturiert. 
Neben Mathematik als Fach f￿r die Klassen 1 
￿ 10 mit 40 SWS wird der Themenbereich 
Naturwissenschaften studiert. Dieser The-
menbereich umfasst die fachwissenschaftli-
chen Grundlagen der F￿cher Biologie, Che-
mie und Physik, wie sie im jeweiligen Sach-
unterrichtsfach vorgesehen sind, sowie eine 
￿bergreifende naturwissenschaftliche Fachdi-
daktik. Sowohl in Mathematik als auch in 
Naturwissenschaften wird die Fachdidaktik 
durch fachdidaktische Unterrichtsforschung 
erg￿nzt. Auch hier werden die Erziehungs- 
und Gesellschaftswissenschaften sowie die 
Allgemeine Didaktik der Grundschule zu-
n￿chst unber￿hrt bleiben, aber diesen 
Schwerpunkt durch einzelne Veranstaltungen 
erg￿nzen.  
 
Aufbaustudium zum MA/L2-Abschluss 
und zum Promotionsstudium 
Beide Schwerpunkte k￿nnen durch einen Ma-
sterstudiengang erg￿nzt werden, der entweder 
die Voraussetzung zur Promotion vermittelt 
oder zu einem Staatsexamen f￿r das Lehramt 
an Haupt- und Realschulen f￿hrt. Insbesonde-
re der Masterstudiengang als Voraussetzung 
f￿r die Promotion muss noch im Detail disku-
tiert werden. 
 
Erf￿llung der Kriterien 
Wenn auch dieses Konzept noch nicht alle 
Probleme l￿st, so werden die o.g. genannten 
Kriterien doch aufgegriffen und zu erhebli-
chen Teilen erf￿llt:  
Die St￿rkung des wissenschaftlichen An-
spruchs wird durch die Betonung der diszi-
plin￿ren und interdisziplin￿ren Strukturen und 
den gr￿￿eren Studienumfang der einzelnen 
Themenbereiche geschaffen. Sie soll inner-
halb der vorgesehenen Module durch theoreti-
sche und forschungsmethodische Fundierung 
in speziellen Modulen weiter vertieft werden.  
Durch die neuen Strukturen und den gr￿￿eren 
zeitlichen Umfang der Themenbereiche wird 
gleichzeitig die bisherige Beliebigkeit ￿ber-
wunden.  
Die Polyvalenz ist einmal erreicht, indem 
gleichzeitig mit dem 1. Staatsexamen ein Ba-
chelorabschluss vergeben wird. Sie wird 
durch verschiedene M￿glichkeiten der Wei-
terqualifizierung (s. Aufbaustudiengang) ver-
st￿rkt.  
Die Fachdidaktik wird in beiden Schwerpunk-
ten ausgebaut und interdisziplin￿r vertieft. 
Gleichzeitig werden unterrichtsbezogene Mo-
dule entwickelt, so dass auch die Berufsbezo-
genheit und die professionelle Handlungs- 
und Entscheidungskompetenz verst￿rkt wer-
den. 
Beide Schwerpunkte sind zumindest teilweise 
in das regul￿re Studienangebot integriert. 
˜hnliche Schwerpunkte w￿ren in der Kombi-
nation anderer F￿cher denkbar, d.h. der Mo-
dellversuch w￿re auf weite Teile der Lehr-
amtsstudieng￿nge ￿bertragbar. 
Mit den beiden Schwerpunkten werden we-
sentliche aus der PISA-Studie erkennbare 
Defizite aufgegriffen. 
Die L￿sung organisatorischer Probleme im 
Lehrangebot ist durch die bessere Strukturie-
rung angegangen. Dar￿ber hinaus werden die 
Module des Modellstudiengangs auch zeitlich 
untereinander abgestimmt werden. 
Durch den Modellversuch begleitende Eva-
luation soll gew￿hrleistet werden, dass diese 
Kriterien tats￿chlich erf￿llt werden. 
Im WiSe 2002/3 soll der Modellversuch star-
ten. Etwa 30 Studierende werden an ihm teil-
nehmen k￿nnen. Doch wird es dabei nicht 
bleiben. Ziel ist, die gegenw￿rtige Unabge-
schlossenheit der Diskussion zu nutzen und 
universit￿re Vorschl￿ge f￿r eine Reform der 
Lehrerbildungs-Studieng￿nge in Frankfurt 
nicht nur auf dem Papier zu pr￿sentieren. Es 
geht um eine reale Verbesserung im Zeichen 
von Wissenschaftlichkeit und Berufsfeldbe-
zogenheit. 
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Organisation der Schulpraktischen Studien im Fr￿hjahr 2003 
 
Die Einteilung in die Vorbereitungsveranstaltung zu den Schulpraktischen Studien (Schulprakti-
kum) Fr￿hjahr 2003 verz￿gert sich. 
 
In den letzten Tagen haben sich Studierende im B￿ro f￿r Schulpraktische Studien auf einen Artikel 
der AStA-Zeitung, Juni 2002, Seite 8 ￿Notverordnung f￿r Schulpraktische Studien￿ berufen 
und wollten sich bereits eine eigene Schule suchen bzw. waren total verwirrt, wie denn nun die 
Schulpraktischen Studien ablaufen werden. 
Zur Zeit gibt es noch keine endg￿ltige Entscheidung, wie die Schulpraktischen Studien im Fr￿hjahr 
2003 durchgef￿hrt werden. Eine Vor- und Nachbereitungsveranstaltung soll es jedoch nach dem 
Senatsbeschluss auf jeden Fall geben. Die Gruppengr￿￿e kann auf 30 Personen erh￿ht werden, 
wenn die Schulbesuche wegfallen w￿rden.  
 
Der Senat der Universit￿t Frankfurt hat in seiner Sitzung am 5. Juni 2002 Folgendes beschlossen: 
 
 
Senatsbeschluss vom 5. Juni 2002: 
Befristete Regelung f￿r die Schulpraktischen Studien im Wintersemester 2002/03 und Som-
mersemester 2003 f￿r das Lehramt an Grundschulen, das Lehramt an Haupt- und Realschulen und 
das Lehramt an Gymnasien: 
 
1.  Der 1. Praktikumsabschnitt wird unter erziehungs-, gesellschaftswissenschaftlichen, 
psychologischen oder fachdidaktischen Fragestellungen durchgef￿hrt. Er wird von ei-
nem/einer Praktikumsbeauftragten der Universit￿t im Umfang von insgesamt i.d.R. 4 
SWS, mindestens aber 2 SWS vor- und nachbereitet. Die Dauer des Praktikums richtet 
sich nach der Ordnung f￿r die Schulpraktischen Studien. Neue Formen des Praktikums 
k￿nnen vom Pr￿sidium im Einvernehmen mit dem Amt f￿r Lehrerausbildung zugelassen 
werden. Das Praktikum gilt als erfolgreich absolviert, wenn der/die Kontaktlehrer/in die 
erfolgreiche Teilnahme am Praktikum und der/die Praktikumsbeauftragte die regelm￿￿i-
ge Teilnahme an der Vor- und Nachbereitungsveranstaltung sowie die erfolgreiche Teil-
nahme am Praktikum auf der Basis des Praktikumsberichts best￿tigt haben. Die Studie-
renden k￿nnen sich in Absprache mit dem Praktikumsb￿ro die Schule selbst aussuchen. 
2.  Der 2. Praktikumsabschnitt wird unter erziehungs-, gesellschaftswissenschaftlichen, psy-
chologischen oder fachdidaktischen Fragestellungen gem￿￿ Praktikumsordnung 
durchgef￿hrt. Die Gruppengr￿￿e ist 15.  
 
Diese ˜nderung ist dem Ministerium f￿r Wissenschaft und Kunst angezeigt, eine Antwort steht 
noch aus. 
 
Aus diesen Gr￿nden verz￿gert sich die Bekanntgabe der Einteilung in die Vorbereitungsgruppen, 
die voraussichtlich erst in der vorlesungsfreien Zeit stattfinden wird. Daher bitten wir die Studie-
renden, sich auch in den Semesterferien den Aushang oder Homepage des B￿ros f￿r Schulprakti-
sche Studien anzusehen: 
www.schulpraktikum.de.vu  
Sobald wir genaue Informationen haben nach welchen Kriterien wird die Studierenden einteilen 
k￿nnen bzw. wer nach welcher Ziffer (1 oder 2) die Schulpraktischen Studien absolviert und ob die 
Studierenden sich eine eigene Schule suchen k￿nnen, werden wir dies sofort mitteilen. 
 
Andreas H￿nssig OStR. i.H. 
Leiter des B￿ros f￿r Schulpraktische Studien L-news Nr. 17  SoSe 2002  Seite 5 
 
Pers￿nlichkeitsmuster und Stressbew￿ltigung ￿ 
Ein Vergleich zwischen LehrerInnen und Lehramts-
studentInnen der Johann Wolfgang Goethe Universit￿t 
 
Von Christian Buss 
Dieser Artikel ist die Zusammenfassung einer Staatsexamensarbeit der Institute f￿r Zoologie und Didaktik der Biologie 
der Johann Wolfgang Goethe Universit￿t des Jahres 2001. Befragt wurden 150 LehramtstudentInnen der Universit￿t, 
die mittlerweile ￿ber ihre Ergebnisse informiert wurden. Diese und weitere Ergebnisse sind unter http://www.rz.uni-
frankfurt.de/~buss abzurufen. 
 
Bestimmung von Bew￿ltigungsmustern mit dem AVEM 
Der Fragebogen Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensmuster, AVEM, wurde 1996 von 
Uwe Schaarschmidt und Andreas Fischer an der Universit￿t Potsdam entwickelt
1 und seitdem an 
mehreren tausend LehrerInnen erprobt.
2 Die Autoren
3 gehen davon aus, dass es stabile Muster des 
Verhaltens und Erlebens gibt, die den pers￿nlichen Stil der Auseinandersetzung mit dem Beruf 
kennzeichnen. Diese Stile nennen sie Bew￿ltigungsmuster. Sie gehen desweiteren davon aus, dass 
diese Bew￿ltigungsmuster in Zusammenhang mit der Gesundheit der berufst￿tigen Menschen 
stehen. Die Veranlagung zu einem Bew￿ltigungsmuster entscheidet, ob berufliche Belastungen gut 
oder schlecht verarbeitet werden k￿nnen und somit gibt es gesundheitsf￿rderliche und -sch￿dliche 
Bew￿ltigungsmuster.  
Statistische Auswertung des Fragebogens 
Aus einer ersten Stichprobe mit 1600 ProbandInnen ergaben sich vier Muster, zu denen sich fast 
alle ProbandInnen zuordnen liessen. zeigt die vier Typen mit ihren verschiedenen Eigenschaften.  










Abbildung 1: Die vier Kategorien des AVEM 
                                                 
1
Vgl. [Schaarschmidt und Fischer 1996] Schaarschmidt, Uwe ; Fischer, Andreas: AVEM - Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erle-
bensmuster, Manual. Frankfurt : Swets Test Services, 1996 
2
Von der Anlage her ist der AVEM aber nicht speziell f￿r LehrerInnen konzipiert, sondern f￿r Berufst￿tige in sozialen Berufen. Es gibt bis jetzt auch 
Untersuchungen an Krankenschwestern, Pflegern, Berufsfeuerwehrm￿nnern und leitenden Angestellten im Pflegebereich. 
3
[Schaarschmidt und Fischer 2001] Schaarschmidt, Uwe ; Fischer, Andreas W.: Bew￿ltigungsmuster im Beruf: Pers￿nlichkeitsunter-
schiede in der Auseinandersetzung mit der Arbeitsbelastung. G￿ttingen : Vandenhoeck und Ruprecht, 2001 
 Seite 6  SoSe 2002  L-news Nr. 17 
 
Die vier Bew￿ltigungsmuster 
Muster G (Gesundheit) 
Das Muster G steht f￿r Gesundheit. Dieses Muster ist Ausdruck von Gesundheit als auch einer 
gesundheitsf￿rderlichen Einstellung zu beruflichen Anforderungen. Es zeigen sich deutliche 
Auspr￿gungen im beruflichen Ehrgeiz, hinsichtlich offensiver Problembew￿ltigung, 
Ausgeglichenheit, Erfolgserleben im Beruf, Lebenszufriedenheit und dem Erleben sozialer 
Unterst￿tzung. Wichtig ist noch die geringste Auspr￿gung in der Resignationstendenz sowie die nur 
mittlere Verausgabungsbereitschaft im Beruf. Es kann auf ein hohes Ma￿ an Widerstandskraft und 
Bew￿ltigungskompetenz gegen￿ber beruflichen Belastungen geschlossen werden. Muster G ist in 
allen Bereichen das erstrebenswerteste Beispiel. Der Vergleich mit anderen Belastungskategorien 
zeigt, dass bereits ein geringer G-Anteil protektiv auf die Gesundheit wirkt.  
Muster S (Schonung) 
Der Name S soll auf den Schonungscharakter dieses Musters hinweisen. Im Muster S finden 
sich zun￿chst einmal negative Tendenzen wie geringe Bedeutsamkeit der Arbeit, geringer 
beruflicher Ehrgeiz und geringe Verausgabungsbereitschaft. Allerdings findet sich beim Muster S 
gleichzeitig die h￿chste Distanzierungsf￿higkeit von der Arbeit, recht hohe Ausgeglichenheit und 
hohe Lebenszufriedenheit. Au￿erdem ist die Resignationstendenz trotz der geringen Bedeutsamkeit 
der Arbeit nicht hoch. Vertreter des Typs S sind also nicht unbedingt begeistert von ihrer Arbeit, 
haben aber wenig Probleme damit, sondern sehen ihren Lebensmittelpunkt eher au￿erhalb der 
Arbeit in Hobbies oder anderen Besch￿ftigungen. Eine Intervention ist unter 
gesundheitspsychologischem Aspekt nicht n￿tig, eher unter arbeitsmotivatorischem. In Beispielen 
nennen die Autoren des AVEM Personen, die entweder beruflich nicht gen￿gend herausgefordert 
werden oder solche, die sich als Schutz vor ￿berbelastung etwas zur￿ckziehen, und somit nicht 
unbedingt um den typischen Dr￿ckeberger oder Faulenzer.  
Risikomuster A (angelehnt an Typ-A-Verhalten) 
Vertreter des Risikomusters A haben die h￿chsten Werte in den Merkmalen subjektive 
Bedeutsamkeit der Arbeit und Verausgabungsbereitschaft, daf￿r aber die geringsten in 
Distanzierungsf￿higkeit, Ausgeglichenheit und sozialer Unterst￿tzung. Auch die Werte in der 
Lebenszufriedenheit sind sehr niedrig, solche Menschen investieren sehr viel in ihre Arbeit, sp￿ren 
aber keine emotionale Befriedigung davon. In diesem Typ lassen sich leicht die Definitionen des 
Managertyps, des Workaholics bzw. des von Friedman und Rosenman so genannten Typ-A 
wiederfinden. Vertreter dieses Typs haben in Verbindung mit negativen Emotionen ein anerkannt 
h￿heres Infarktrisiko und allgemein eine erh￿hte Wahrscheinlichkeit an Herz-Kreislauf-
Krankheiten zu erkranken.
4 Ein hoher Arbeits- und Krafteinsatz wird nicht entsprechend belohnt, 
am wenigsten von den betroffenen Personen selbst.  
Risikomuster B (angelehnt an Burnout) 
Vertreter des Typs B
5 haben die niedrigsten Werte in den Kategorien Subjektive Bedeutsamkeit 
der Arbeit und Beruflicher Ehrgeiz. Darin ￿hneln sie den Vertretern des Schonungsmusters Seite. 
Im Gegensatz zu ihnen haben sie aber keine ausgepr￿gte Distanzierungsf￿higkeit, aber eine hohe 
Resignationstendenz. In allen emotionalen Kategorien finden sich wiederum die geringsten Werte, 
im Erfolgserleben im Beruf, in der Lebenszufriedenheit wie auch im Erleben sozialer 
Unterst￿tzung. Solche Menschen sind unmotiviert, resigniert, leicht frustrierbar und werden durch 
keinerlei positive Emotionen aufgefangen. Ihr Verhalten entspricht der g￿ngigen Definition des 
                                                 
4
Vgl. [Schwarzer 2000] Schwarzer, Ralf: Stre￿, Angst und Handlungsregulation. 4. ￿berarb. Auflage. Stuttgart : Kohlhammer, 2000 
5
Die Bezeichnung B f￿r diesen Typus ist ungl￿cklich gew￿hlt, weil der Typ B den gesunden Typus im Vergleich zum Typ A in der Theorie zum 
Typ-A-Verhalten von Friedman und Rosenman beschreibt. L-news Nr. 17  SoSe 2002  Seite 7 
 
Burnouts, also reduziertem Engagement gegen￿ber der Arbeit und anderen Personen sowie 
emotionale Beeintr￿chtigungen.  
Untersuchung an LehrerInnen mit dem AVEM 
Seit 1996 haben Schaarschmidt und Fischer den AVEM bei ca. 4000 LehrerInnen an 
allgemeinbildenden Schulen eingesetzt. 
Musterverteilung unter LehrerInnen 
Das wichtigste Ergebnis betrifft die Verteilung auf die vier Bew￿ltigungsmuster.   
Muster  Anteil in Prozent 
G (Gesundheit)  11 ￿ 20 
S (Schonung)  13 ￿ 37 
A (Typ-A)  14 ￿ 41 
B (Burnout)  28 ￿ 36 
  
 Bei allen Stichproben in den unterschiedlichen Bundesl￿ndern kommt ein charakteristisches 
Bild zum Vorschein. Der Anteil G ist sehr gering und der Anteil B sehr hoch; darin unterscheiden 
sich die Stichproben nicht. Bei der Verteilung von S und A bestehen gr￿￿ere regionale 
Unterschiede, der A-Anteil verkleinert sich von Ost nach West zu Gunsten des S-Anteils.  
Allgemein l￿sst sich feststellen, dass in vier der sechs Stichproben der Anteil der Risikomuster 
A und B bei ￿ber 60% liegt. Gerade der B-Anteil mit der bedenklichsten Prognose ist 
ausgesprochen hoch.  
Musterverteilung und Geschlecht 
Eine geschlechtsspezifische Betrachtung der Musterverteilung verlief in allen Stichproben zu 
Ungunsten der Frauen.  Prinzipiell war im Vergleich zum Durchschnitt der G-Anteil erniedrigt und 
der B-Anteil erh￿ht. Eine genauere Betrachtung bis in Merkmalsebene hinein ergab, dass bei 
Frauen vor allem Distanzierungsf￿higkeit, Ausgeglichenheit und offensive Problembew￿ltigung 
niedriger und Resignationstendenz bei Misserfolg h￿her ausgepr￿gt waren als im Durchschnitt. Als 
Erkl￿rung bieten die Autoren die h￿here au￿erberufliche Belastung bei gleichzeitig h￿herem 
emotionalem Engagement der Frauen im Lehrberuf an.  
Musterverteilung und Alter der LehrerInnen 
Eine Betrachtung nach dem Alter der Lehrkr￿fte ergab keinerlei signifikante Unterschiede in 
verschiedenen Altersklassen. Allerdings ist der Befragungszeitraum noch zu kurz, um genaueres 
sagen zu k￿nnen.  
Musterverteilung und schulisches Umfeld 
Eine genauere Betrachtung des schulischen Umfelds ergab als wichtigsten Befund, dass der A-
Anteil in Grundschulen und Gymnasien signifikant erh￿ht war, der B-Anteil in der Hauptschule. 
Nach den Autoren der Untersuchung f￿rdern Grundschule und Gymnasium ￿berengagement, 
w￿hrend die Hauptschule ein Ort oft frustrierter und demotivierter Sch￿lerInnen mit wenig 
Perspektiven ist.  
Interessant ist noch die Aufenthaltsdauer der Lehrkr￿fte an der Schule. Vertreter des B-Musters 
verweilen au￿erhalb ihres Unterrichts nur etwa vier Stunden pro Woche in der Schule, w￿hrend die 
G- und A-Kollegen die zwei- bis dreifache Zeit dort verbringen.  
Die Befragung der LehramtsstudentInnen 
Mit dem Fragebogen f￿r LehramtsstudentInnen sollte gekl￿rt werden, ob sich die negative 
Musterverteilung der aktiven LehrerInnen bereits bei LehramtsstudentInnen findet oder nicht. Seite 8  SoSe 2002  L-news Nr. 17 
 
Zusammen mit einigen anderen Informationen, die ￿ber eigene Fragen gesammelt wurden, sollte 
auf diese Weise beurteilt werden k￿nnen, ob die spezifische Stressbelastung von LehrerInnen, und 
insbesondere ihr anscheinend schlechter Umgang damit, erst in der Schule entsteht, oder ob diese 
ung￿nstigen Voraussetzungen bereits bei StudentInnen gegeben sind. Ersteres w￿rde den 
Schwerpunkt des Interventionsbedarfs an die Schulen legen, letzteres bereits an die Universit￿t.  
Der Fragebogen 
Neben den 66 Items des AVEM sollten mit dem Fragebogen noch einige statistische Angaben 
sowie Angaben zur bisherigen Erfahrung mit Stressbew￿ltigungsmethoden innerhalb und au￿erhalb 
der Universit￿t erhoben werden.  Diese Angaben sollen eine Einordnung und Beurteilung der 
Stichprobe erm￿glichen. Ein Vergleich mit den Gesamtzahlen der LehramtsstudentInnen in 
Frankfurt l￿sst Schl￿sse auf die Repr￿sentativit￿t der Stichprobe zu.  
Zus￿tzlich wurden einige offene Fragen gestellt. Diese Fragen sollen einerseits helfen, die 
Ergebnisse des AVEM an LehramtsstudentInnen besser zu beurteilen und andererseits ein Bild 
davon geben, wie informiert und vor allem auch interessiert am Thema Stress die 
LehramtsstudentInnen der Universit￿t Frankfurt eigentlich sind. Diese Informationen sind 
notwendig, um sich Gedanken ￿ber den Sinn eventueller Pr￿ventionsma￿nahmen an der Universit￿t 
zu machen.  
Die Stichprobe im AVEM 
Die Auswertung des AVEM gibt eine Zugeh￿rigkeitswahrscheinlichkeit der ProbandInnen zu 
den verschiedenen Pers￿nlichkeitsmustern an. Die ProbandInnen werden jeweils dem Muster 
zugeordnet, dessen Anteil am h￿chsten liegt.  
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Abbildung 2: Verteilung der LehramtsstudentInnen auf den AVEM 
 Abbildung 2 zeigt die Verteilung der Stichprobe auf die Pers￿nlichkeitsmuster des AVEM. Zu 
erkennen ist ein sehr hoher Anteil an Vertretern des Typs S, 42% der ProbandInnen sind diesem 
Typ zuzurechnen. Dem ges￿ndesten Muster G sind lediglich 17% der ProbandInnen zuzuordnen. 
13% entsprechen Typ A und mit 28% ist ￿ber ein Viertel der ProbandInnen Typ B zuzuordnen.  
Es f￿llt auf, dass das Gesundheitsmuster G mit nur 17% vertreten ist, ein Wert der idealerweise 
viel h￿her sein sollte, aber auch in der Potsdamer Untersuchung an LehrerInnen nicht h￿her ist. Mit 
einem Anteil von 13% liegt Typ A wesentlich niedriger, w￿hrend Typ S, der mit 43% vertreten ist, 
viel h￿her liegt als bei der Untersuchung an LehrerInnen. Es dr￿ngt sich bereits hier der Gedanke 
auf, dass die niedrigere Identifikation der StudentInnen mit ihrer Besch￿ftigung den Anteil an Typ S 
f￿rdert, w￿hrend der durch ￿berengagement gepr￿gte Typ A weniger vorkommt. Erschreckend ist, 
dass der B-Anteil bereits genauso hoch ist wie sp￿ter bei den LehrerInnen, das Gef￿hl der L-news Nr. 17  SoSe 2002  Seite 9 
 
￿berforderung und Ohnmacht also bei diesen Menschen anscheinend bereits im Studium und nicht 
erst im sp￿teren Beruf vorherrscht.  
Bevor die Ergebnisse ausf￿hrlicher diskutiert werden, sollen zun￿chst die Musterverteilungen 
mit anderen Daten korreliert werden, um eventuelle Zusammenh￿nge, die der Interpretation dienen 
k￿nnen, aufzuzeigen.  
Muster und Geschlecht 
Zun￿chst stellt sich die Frage, ob sich die Verteilung der Stichprobe auf die Pers￿nlichkeits-
muster unter Ber￿cksichtigung anderer Schichtungsvariablen ver￿ndert. So hat die Potsdamer 
Gruppe zum Beispiel festgestellt, dass Lehrerinnen einen signifikant h￿heren Anteil an Muster B 
und einen niedrigeren f￿r Muster G zeigen. Als m￿gliche Gr￿nde geben die Autoren das st￿rkere 
emotionale Engagement und die h￿here au￿erberufliche Belastung von Frauen an. Innerhalb der 
LehramtsstudentInnen gibt es keinen signifikanten Unterschied in der Musterverteilung zwischen 
Frauen und M￿nnern. Das passt insofern zur Untersuchung an LehrerInnen, als dass Studentinnen 
im Regelfall noch nicht der Doppelbelastung berufst￿tiger M￿tter ausgesetzt sind. Das h￿here 
emotionale Engagement m￿sste allerdings auch im Studium zu finden sein, au￿er man vermutet das 
emotionale Engagement eher als Mutter-Instinkt. Dann w￿re klar, warum es an der Schule zu finden 
ist, im Studium dagegen noch nicht.  
Muster und Alter 
Einen Vergleich zwischen Musterverteilung und Alter zeigt keine signifikante Ver￿nderung 
￿ber das Alter. Auch zwischen den verschiedenen Altersstufen der LehrerInnen waren im 
Querschnitt keine Ver￿nderungen zu beobachten.  
Muster und Semester 
Nachdem es keinen signifikanten Zusammenhang zwischen Muster und Alter gibt, stellte sich 
die Frage nach einem Zusammenhang zwischen Muster und Fachsemesteranzahl. Wenn es dort 
einen Unterschied g￿be, so lie￿e sich das auf eine Ver￿nderung der Pers￿nlichkeit im Hinblick auf 
Stressempfinden durch das Studium beziehen. Auch hier zeigt sich kein verwertbarer Unterschied 
in der Aufteilung nach dem Mustern. Man findet lediglich den bereits gewohnten hohen G- und B-
Anteil.  
Muster und Lehramt 
Die Potsdamer Gruppe findet einen Zusammenhang zwischen Musterverteilung und Schulart. Sie 
stellen einen erh￿hten A-Anteil in Grundschule und Gymnasium fest, sowie einen erh￿hten B-
Anteil in Hauptschulen. 
Abbildung 3 zeigt die Zusammenh￿nge bezogen auf die Lehramtsstichprobe.  Die 
SonderschulstudentInnen wurden aus der Betrachtung herausgenommen, da es insgesamt nur f￿nf 
sind.  
Zu erkennen ist, dass sich in Grund- und Gymnasiallehramt die normale Verteilung der Muster 
wiederfindet, w￿hrend die Teilstichprobe der Haupt- und RealschullehramtsstudentInnen keinen 
einzigen Vertreter des Typs A aufweist, konform den Ergebnissen der Potsdamer Studie. Die 
Teilstichprobe ist zwar die kleinste, deshalb ist auch dieses Ergebnis hinsichtlich seiner Signifikanz 
vorsichtig zu werten, aber die Tendenz ist zu erkennen.  
Schaarschmidt und Fischer f￿hren ihr Ergebnis an LehrerInnen darauf zur￿ck, dass an 
Grundschulen und Gymnasien am ehesten das Potential zu ￿berengagement besteht, w￿hrend die 
Situation an Haupt- und Realschulen am wenigsten dazu anregend sei, sich ￿berm￿￿ig zu 
engagieren. Wenn man dieser Argumentation folgt, so scheint das den StudentInnen bereits bewusst 
zu sein und ihre Wahl des Lehramts bereits von diesem Bewusstsein gelenkt. LehramtsstudentInnen Seite 10  SoSe 2002  L-news Nr. 17 
 
mit einem Hang zu starkem beruflichem Engagement meiden also offenbar eher den Studiengang 
























































Abbildung 3: Muster und Lehramt 
Muster und Fach 
Auch hier gibt es offenbar keinen Zusammenhang zum Stresstyp. Es zeigen sich zwar kleine 
Unterschiede, aber keine signifikanten Abweichungen zwischen den Unterrichtsf￿chern. Es ist also 
nicht davon auszugehen, dass verschiedenen Studienf￿cher Menschen mit verschiedenen 
Stressumgangsformen anziehen oder dass verschiedene Studienf￿cher die StudentInnen hinsichtlich 
ihres Umgangs mit Stress besonders beeinflussen. Gerade in diesem Punkt weicht das Ergebnis sehr 
von den Erwartungen ab.  
Der Alltagserfahrung nach unterscheiden sich StudentInnen verschiedener Fachbereiche im 
Mittel durchaus. So erwartet man gerade in Bezug auf das zeitliche und emotionale Engagement 
Differenzen, die sich im AVEM h￿tten niederschlagen m￿ssen. Zumindest im Stressempfinden und 
der Stressverarbeitung der LehramtsstudentInnen der verschiedenen F￿cher zeigen sich aber keine 
Unterschiede. Auch hier f￿llt auf, wie sehr ein Vergleich mit einer Nichtlehramtsstichprobe 
weiteren Aufschluss geben k￿nnte, ob es sich hier um ein Ergebnis der LehramtsstudentInnen oder 
aller StudentInnen handelt.  
Muster und Besch￿ftigung mit Stress 
Die Frage danach, ob sich die StudentInnen schon mal mit dem Thema Stress besch￿ftigt haben, 
ergab, dass sich 67% der Befragten noch nie mit dem Thema auseinandergesetzt haben, der Rest auf 
unterschiedliche Art und Weise.
 Gibt es nun einen Unterschied in der Musterverteilung zwischen 
den an Stressbew￿ltigung Interessierten und den Desinteressierten? Es w￿re zu vermuten, so 
beschreibt zum Beispiel Farber, dass die burnoutgef￿hrdeten LehrerInnen am allerwenigsten an 
Workshops zum Thema Burnout teilnehmen.  
 








































Abbildung 4: Interesse an Veranstaltungen zum Thema Stress in Abh￿ngigkeit vom Muster 
Abbildung 4 zeigt die Zusammenh￿nge in der Lehramtsstichprobe. Das Ergebnis ist konform 
der Beobachtung Farbers und deckt sich auch mit den Ergebnissen der Studie an LehrerInnen. Auch 
dort wurde festgestellt, dass bevorzugt Vertreter des A- und G-Typs an Beratungen zum Thema 
Stress teilnahmen, also f￿r das Thema interessierbar sind. Dieses Verhalten ist anscheinend schon 
bei LehramtsstudentInnen zu finden. Unter denen, die sich bereits mit dem Thema Stress 
besch￿ftigt haben, ist ein ￿berproportional gro￿er G- und A-Anteil, unter den anderen ein hoher B-
Anteil.  
Daraus ist zu folgern, dass freiwillige Angebote zum Thema Stress und Stressbew￿ltigung an 
Schule wie Hochschule zwar sinnvoll sein m￿gen, aber nicht unbedingt die gew￿nschte Zielgruppe 
erreichen.  
Eigene Fragen 
Die StudentInnen wurden gefragt, ob und wo sie sich au￿erhalb der Universit￿t schon einmal 
mit dem Thema Stress besch￿ftigt haben. 
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Abbildung 5: Schon mal mit dem Thema Stress besch￿ftigt? Wenn ja, wo? 
Abbildung 5 zeigt die H￿ufigkeiten der Nennungen.  Wie man sieht, haben sich 67% der 
Befragten noch nicht mit dem Thema besch￿ftigt. Die anderen haben ihr Wissen meist passiv 
erworben, durch Fernsehen, B￿cher oder ￿hnliches. Aktive Besch￿ftigungen mit dem Thema Stress 
sind der Untersuchung nach sehr selten. Eine getrennte Betrachtung dieser Frage nach den 
Geschlechtern ergab keine signifikanten Unterschiede zwischen M￿nnern und Frauen.  
Wenn 67% der Befragten sich noch nicht mit dem Thema Stress befasst haben, ist es interessant 
zu wissen, ob Bedarf nach Information besteht. Die StudentInnen wurden gefragt, ob sie an Seite 12  SoSe 2002  L-news Nr. 17 
 
au￿eruniversit￿ren Angeboten zum Thema Stress und Stressbew￿ltigung interessiert seien und wenn 
ja, zu welchen Themen. 
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Abbildung 6: Interesse am Thema Stress? 
Abbildung 6 zeigt das Ergebnis. Wie man sieht, hat rund die H￿lfte der Befragten Interesse an 
Veranstaltungen zum Thema Stress und Stressbew￿ltigung, wobei die Themen Stressbew￿ltigung 
und Pr￿fungsstress im Vordergrund stehen.  
Um zu erfahren, ob die Universit￿t den Interessierten bisher ein Angebot bietet, wurde gefragt, 
ob die StudentInnen bereits in einem Fachbereich eine Veranstaltung zum Thema Stress und 
Stressbew￿ltigung besucht haben. Lediglich 6% der Befragten haben bisher an einer Veranstaltung 
mit dem Thema Stress teilgenommen, obwohl die vorherige Frage gezeigt hat, dass 54% der 
Befragten an solchen Veranstaltungen interessiert w￿ren. Hier besteht also ein Handlungsbedarf 
oder zumindest eine -m￿glichkeit seitens der Universit￿t.  
Schlie￿lich wurden die StudentInnen gefragt, welche Methoden zur Stressbew￿ltigung ihnen 
aus eigener Erfahrung bekannt sind. 
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Abbildung 7: Welche Methoden zur Entspannung benutzt du? 
Abbildung 7 zeigt die Verteilung.  45% der Befragten bet￿tigt sich sportlich, um Stress 
abzubauen, aber auch andere Methoden wie Autogenes Training, Yoga oder Musik werden oft 
angewandt. Nur rund 20% der Befragten gaben an, mit keiner spezifischen Methode zu versuchen, 
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Zusammenfassung und Besprechung der Ergebnisse 
Die untersuchte Stichprobe von LehramtsstudentInnen der Universit￿t Frankfurt weist einen 
sehr hohen Anteil (42%) an Vertretern des Schonungstyps S auf, der auf geringen beruflichen 
Ehrgeiz und geringe Verausgabungsbereitschaft bei hoher Distanzierungsf￿higkeit von der Arbeit 
hinweist. Dieser Anteil ist wesentlich h￿her als bei den von Schaarschmidt und Fischer 
untersuchten LehrerInnen. Der Anteil des Gesundheitsmusters G liegt bei lediglich 17%, die 
anderen teilen sich auf die Risikomuster A und B auf. Besonders letzteres, das Burnoutmuster, ist 
wie bei den LehrerInnen mit 28% zu ￿ber einem Viertel vertreten, Typ A mit 13% wesentlich 
geringer als bei den LehrerInnen.  
Anders als bei den LehrerInnen findet sich kein Zusammenhang zwischen Muster und 
Geschlecht, Muster und Alter oder Muster und Semesteranzahl. Auch die gew￿hlte F￿cher-
kombination scheint keinen Einfluss auf den Stresstyp zu haben. Lediglich ein Zusammenhang 
zwischen studiertem Lehramt und Stresstyp deutet sich an. Es scheint also, dass der Stresstyp eine 
unabh￿ngige Variable in Bezug auf die Studienbedingungen und das Alter ist.  
Die Beurteilung dieses Ergebnisses f￿llt schwer, da kein Vergleich zu Nichtlehramts-
studentInnen m￿glich ist. Es ist also nicht m￿glich zu sagen, ob das gefundene Verteilungsmuster 
einen spezifischen Unterschied zwischen LehramtsstudentInnen und LehrerInnen aufzeigt, oder ob 
es sich um eine prinzipielle Differenz zwischen StudentInnen und berufst￿tigen AkademikerInnen 
handelt. Dieser Verdacht liegt nahe, da insbesondere der hohe S-Anteil und der niedrige A-Anteil 
unter den StudentInnen darin zu begr￿nden sein k￿nnte, dass viele StudentInnen ihr Studium als 
notwendig sehen, um ihren sp￿teren Beruf aus￿ben zu k￿nnen, sich aber nicht besonders mit den 
Inhalten ihres Studiums identifizieren. Das f￿hrt zwangsweise dazu, den Ehrgeiz und die Bedeutung 
des Studiums f￿r das eigene Leben zu reduzieren und tr￿gt zu einer Bewertung in Richtung Typ S 
bei. Gleichzeitig f￿hrt es dazu, dass der Risikotyp A, durch ￿berengagement bei reduzierter 
Distanzierungsf￿higkeit gekennzeichnet, seltener vorkommt. Ich wage zu behaupten, dass diese 
Einstellung bei LehramtsstudentInnen wahrscheinlich noch ausgepr￿gter ist als bei anderen 
StudentInnen, da gerade LehramtsstudentInnen ihre akademische Ausbildung oft als den sp￿teren 
Bed￿rfnissen und Anforderungen ihres Berufes extrem unangemessen empfinden.
6 Um diese 
Vermutung zu belegen, m￿sste aber eine Vergleichsstichprobe anderer StudentInnen befragt 
werden.  
Diesem Gedanken folgend, ist es wahrscheinlich nicht m￿glich, die in der Einleitung gestellte 
Frage mit dieser Untersuchung zu beantworten. Es sollte gekl￿rt werden, ob sich die Verteilungen 
der Muster im AVEM zwischen LehrerInnen und LehramtsstudentInnen unterscheiden. Das tun sie 
ohne Zweifel. Nur die Schl￿sse, die man aus dieser Beobachtung ziehen kann, sind fraglich. Es 
handelt sich eindeutig nicht um eine vom Standpunkt des AVEM aus gesunde 
StudentInnenpopulation, die anscheinend vom Lehrberuf krank gemacht wird, noch zeigen sich die 
gleichen Risikomuster wie bei LehrerInnen. Bei LehramtsstudentInnen sind die Muster schlichtweg 
anders verteilt und zwar anscheinend stark vom universit￿ren Umfeld gepr￿gt und nicht 
￿berwiegend von der Pers￿nlichkeit der ProbandInnen. Dieser Gedanke m￿sste in weiteren Unter-
suchungen verfolgt werden, um ein klareres Bild von der Spezifizit￿t der Belastung der 
LehramtsstudentInnen zu bekommen. Es m￿ssten auch NichlehramtsstudentInnen einbezogen 
werden, um die Hypothese zu pr￿fen, dass der hohe S-Anteil eine Besonderheit von 
LehramtstudentInnen ist.  
Die Frage, ob Ma￿nahmen gegen Probleme durch Stress eher in der universit￿ren Ausbildung 
oder erst im schulischen Alltag n￿tig sind, l￿sst sich also nicht beantworten. Trotzdem l￿sst sich mit 
den Ergebnissen weiterarbeiten. Die Ergebnisse der LehramtsstudentInnen sind nicht gerade positiv 
und bieten durchaus Anlass zur Intervention. Lediglich Schl￿sse auf den Zusammenhang mit der 
                                                 
6
Vgl. dazu z.B. [Terhart 2000] Terhart, Ewald (Hrsg.): Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland ￿ Abschlussbericht der von der 
Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission. Weinheim und Basel : Beltz Verlag, 2000 
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sp￿teren Lage an der Schule erscheinen problematisch. Wenn es also nicht vern￿nftig ist, vom 
Pers￿nlichkeitsmuster des AVEM der LehramtsstudentInnen auf deren sp￿teres Muster als 
LehrerInnen zu schlie￿en, so ist es auch nicht vern￿nftig, den Vertretern spezieller Muster 
spezifische Ratschl￿ge zu erteilen.  
67% der StudentInnen haben sich noch nie mit dem Thema Stress besch￿ftigt, aber 41% 
geh￿ren Risikomustern an. Das sollte als Ansporn f￿r Angebote der Universit￿t reichen. Die Daten 
zeigen, dass das Angebot der Universit￿t wohl sehr unzureichend ist oder zumindest unzureichend 
bekannt. 54% der StudentInnen w￿ren an universit￿ren Angeboten zum Thema Stress interessiert, 
aber nur 7% haben bis jetzt an Veranstaltungen der Universit￿t zu diesem Themengebiet 
teilgenommen.  Es existieren also einerseits Bedarf und andererseits auch Nachfrage.  
Ansatzweise gibt es solche Angebote vom Institut f￿r P￿dagogische Psychologie, aber dort soll 
nat￿rlich die wissenschaftliche Besch￿ftigung mit dem Thema Stress als Teil der 
Lehramtsausbildung im Vordergrund stehen. Das ist aber ein v￿llig anderer Ansatz als ein Angebot 
an StudentInnen, an Kursen zur pers￿nlichen Stressbew￿ltigung teilzunehmen.  
Es bleibt zu fragen, wo ein solches Angebot angesiedelt sein sollte. Die einzige zentrale 
Einrichtung dieser Art ist bis jetzt die Psychotherapeutische Beratungsstelle der Universit￿t f￿r die 
StudentInnen. Denkbar w￿ren Angebote entweder des Fachbereichs Medizin oder Psychologie als 
fachbereichs￿bergreifende Angebote an alle StudentInnen, ￿hnlich wie die Neueren Philologien 
auch Angebote an Sprachkursen f￿r H￿rer aller Fachbereiche machen. Solche Angebote sind nach 
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￿G￿day mate!￿ oder:  
Fr￿hjahrspraktikum 2002 in Australien 
 
F￿nf Wochen k￿nnen wie im Flug vergehen ￿ 
diese Erfahrung durften k￿rzlich Stefanie 
Walldorf, Lena Opel, Frauke Schick, Bettina 
Zastrow, Lara Nina Weber, Anette Hirsch, 
Lisa Schneider und ich machen, als wir unser 
Fr￿hjahrspraktikum f￿r L1, L2 bzw. L5 in 
Australien absolvierten. 
An dieser Stelle ein herzliches ￿Danke-
sch￿n!!!￿ an Ursula R￿llich-Faber vom IEAS, 
die uns diese Erfahrung erm￿glicht hat ￿ denn 
leider sind die M￿glichkeiten zu Schulprakti-
ka im Ausland f￿r alle Lehr￿mter au￿er L3 
nicht sehr ￿ppig ges￿t... 
Interessant war es zu sehen, wie das Schulsy-
stem der ￿Aussies￿ funktioniert ￿ hat Australi-
en doch die Pl￿tze 4 und 5 in der vieldisku-
tierten PISA-Studie belegt. Neben vielen un-
terrichtlichen Unterschieden h￿ngt dies sicher 
auch mit der weitaus besseren Reputation der 
Lehrer zusammen. 
Hier also der Versuch eines Vergleichs der 
beiden Schulsysteme, wobei ich ausdr￿cklich 
erw￿hnen m￿chte dass ich mich ausschlie￿-
lich auf meine Erfahrungen an der Lockleys 
North Primary School beziehe, was nicht un-
bedingt repr￿sentativ f￿r ganz Australien sein 
muss. 
 
Comparison of the educational systems of 
Australia and Germany 
  First of all it should be mentioned that 
in Australia as well as in Germany the educa-
tional system is in the hands of the states, so 
this comparison can only apply for South 
Australia and Hessia, and furthermore many 
things depend on the school that is particu-
larly looked at. 
  In Australia, like in Germany, children 
usually get to school at the age of 6. But all 
over the country there is the opportunity of 
attending reception classes at the age of 5, 
which could be compared with the German 
Vorschule, with the difference that reception 
classes are held at Primary Schools and not in 
the Kindergarten. By means of that, children 
can already get used to their school and make 
experiences German children cannot. So by 
the time they are in year one, they already 
know most of the teachers, the school and 
their fellow students, whereas in Germany 
going from Kindergarten to Grundschule 
changes everything at once. Australian chil-
dren are taught together in one class until year 
7. This is when Primary School ends and the 
students attend High School until year 12 (op-
tional year 13). After that, students either start 
working/ an apprenticeship or go to College 
or University, or they go to TAF (technical 
and further education) which is kind of a 
middle way between working and Uni. 
  As far as the lessons are concerned, it 
occurs to me that, at least at Lockleys North 
Primary School it seems to be a principle to 
teach the students as individually as possible, 
meaning that for many activities the students 
are divided into two, three or for groups of 
different levels. The groups are of course not 
named best, middle and worst group but 
green, red and blue or else to prevent the stu-
dents from feeling ￿better￿ or ￿worse￿ than 
others in class. 
  Another striking fact is that especially 
in Junior Primary (from reception to year 2) 
students are intensively taught independence 
self-reliance. For example they are advised to 
search for information and run their errands 
(e. g. at the office) on their own. At the same 
time, they are made feel the consequences of 
what they are doing, which again refers to the 
self-reliance. In general I as a visitor from 
Germany, where authoritarian education has 
become very unpopular, find that Australian 
teachers are very strict with their students, but 
never unfair or arbitrary (at least as far as I￿ve 
seen it). It also depends on the method taking 
place in classroom. Productive noise that is 
tolerated during activity and group work peri-
ods is absolutely banned while the teacher or 
a student is talking or presenting something. 
On the whole a very big attention is drawn to 
listening and responding to what is presented 
in class, and also to caring for others and 
helping them. 
  In short, it seems to me that the Aus-
tralian children are taught with more freedom 
and room to develop and find their own way, 
but with a leading and guiding hand always 
there when necessary. 
 
Meike Bunzel 
f￿r die ￿Aussie Girls￿ 
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Offener Brief  von P￿dagogischen MitarbeiterInnen  der 
Universit￿t Frankfurt  an die Vize-Pr￿sidentin  
 
Sehr geehrte Frau Professor Dr. Rang! 
 
Im Februar 2002 haben Sie die Dekane der an 
der Lehrerausbildung beteiligten Fachberei-
che aufgefordert, detaillierte Berichte ￿ber die 
Dienstaufgaben und Veranstaltungen ihrer 
P￿dagogischen MitarbeiterInnen abzuliefern. 
In den Berichten - die Sie mittlerweile erhal-
ten haben - sollten f￿r die vergangenen 4 Se-
mester individuell Art und Umfang der 
Dienstaufgaben dieser Personengruppe nach-
gewiesen werden. Unseres Wissens sind wir 
die einzige Personengruppe, bei der Sie Art 
und Umfang der dienstlichen Aufgaben mit 
einer solchen Ma￿nahme evaluieren. Dar￿ber 
m￿chten wir unser Befremden noch einmal 
deutlich ausdr￿cken. 
 
Inzwischen sind die Pl￿ne des Pr￿sidiums, die 
den Hintergrund dieser Aufforderung bilden, 
bekannt: Die Anzahl der Semesterwochen-
stunden zur Vorbereitung, Durchf￿hrung und 
Auswertung des ersten Abschnitts der schul-
praktischen Studien soll um mindestens ein 
Drittel gek￿rzt werden. Die Betreuung der 
Studierenden an ihren Praktikumsschulen 
durch die Praktikumsbeauftragten der Univer-
sit￿t ist gestrichen worden; die daf￿r bisher in 
der Ordnung f￿r schulpraktische Studien vor-
gesehenen Schulbesuche der Beauftragten der 
Universit￿t sind nicht mehr vorgesehen. Die 
Betreuung der PraktikantInnen soll vollst￿n-
dig LehrerInnen an den Schulen ￿bertragen 
werden, ohne dass diese KollegInnen daf￿r 
entlastet und fortgebildet werden. Die Studie-
renden sollen sich die Schule selbst aussu-
chen. Die Anzahl der Studierenden in den 
Vor- und Nachbereitungsveranstaltungen soll 
voraussichtlich deutlich erh￿ht werden, um zu 
gew￿hrleisten, dass auch bei hohen Studie-
rendenzahlen keine Kapazit￿tsausweitung in 
der Lehre erforderlich wird.  
 
Die Konsequenzen f￿r die Ausbildung der 
Lehramtsstudierenden sind folgenreich: 
•  Eine Verst￿ndigung zwischen den Prakti-
kumsbeauftragten der Universit￿t und den 
Schulen ￿ber Ziele und Inhalte der schul-
praktischen Studien ist nicht mehr vorge-
sehen. 
•  Langfristig aufgebaute Kooperationen 
zwischen einzelnen Schulen und den Be-
auftragten der schulpraktischen Studien an 
der Universit￿t k￿nnen nicht aufrecht er-
halten werden, wenn die Studierenden in-
dividuell ihre Praktikumsschulen suchen. 
Die engagierten Schulen, die an der Ent-
wicklung von Kooperationsmodellen in-
teressiert und beteiligt sind, werden sich 
aus der Zusammenarbeit zur￿ckziehen. 
•  Unter den gegebenen Bedingungen wird 
die Bereitschaft der LehrerInnen, Prakti-
kantInnen zu betreuen, abnehmen.  
•  Beratungsgespr￿che und  ￿runde Tische￿ 
mit allen Beteiligten finden nicht mehr 
statt. 
•  Individuelle Beratungssgespr￿che zwi-
schen Praktikumsbeauftragten und Stu-
dentInnen sind nicht mehr vorgesehen. 
Eine R￿ckmeldung an die einzelnen Stu-
dentInnen bez￿glich des eigenen Lern-
entwicklungsprozesses und ihrer Berufs-
wahl￿berlegungen ist nicht mehr leistbar. 
Die Vor- und Nachbereitungsveranstal-
tungen als f￿r Lehramtsstudierende einzi-
ge Enklave der Massenuniversit￿t, in de-
nen in festen Gruppen in ￿berschaubarer 
Gr￿￿e gearbeitet werden kann, ver-
schwindet. Entsprechende Veranstaltun-
gen wie die Empiriepraktika, die f￿r die 
Diplomstudierenden verbindlicher Be-
standteil der Studienordnung sind, sind ja 
f￿r die Lehrerbildung bekanntlich nicht 
gedacht. 
•  Die K￿rzung der Anzahl von  Semester-
wochenstunden f￿r die vor- und nachbe-
reitenden Veranstaltungen reduziert den 
ohnehin geringen Anteil im Studium, in 
dem theoriegeleitet und mit wissenschaft-
lichen Methoden die F￿higkeiten zu ge-
zieltem Beobachten, Analysieren und Ver-
stehen ausgebildet werden k￿nnen, die f￿r 
professionelles Handeln in dem kom-
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re Voraussetzung sind. Auch die selbstre-
flexive Auseinandersetzung wird auf der 
Strecke bleiben. 
•  Besonders problematisch erscheint es uns, 
die Praktikumsschulen durch die Studie-
renden selbst aussuchen zu lassen. Was 
pragmatisch gedacht ist und verwaltungs-
technische Einsparungen erm￿glichen 
soll, kann dazu f￿hren, dass die Studie-
renden bevorzugt wohnortnahe Schulen 
w￿hlen, die sie oft aus ihrer eigenen Sch￿-
lerzeit kennen. Im Praktikum soll aber ge-
rade nicht unbedingt Altbekanntes, 
Selbsterfahrenes wieder gefunden und re-
produziert werden. Es soll ja gerade dar-
um gehen, bestehende LehrerInnenbilder 
und Unterrichtsmuster durch eine theorie-
geleitete, ver￿nderte Perspektive auf 
Schule zu reflektieren und Ver￿nde-
rungsm￿glichkeiten zu erkunden. 
 
Durch die geplanten ˜nderungen der 
Schulpraktika werden gerade die Studien-
anteile reduziert, in denen Studierende an-
geregt werden, zun￿chst einmal in kritische 
Distanz zu ihren eigenen Schulerfahrungen 
zu treten und sich mit der Komplexit￿t der 
zuk￿nftigen LehrerInnenrolle auseinan-
dersetzen. Es ist zu bef￿rchten, dass unbe-
treute Praktika eher lediglich zur Erpro-
bung eigener Unterrichtspraxis und zum 
Test, ￿ob mich die Kinder m￿gen￿, genutzt 
werden. Angesichts der wachsenden Kom-
plexit￿t des Lehrerhandelns ist dies pro-
blematisch. 
 
Gerade nach den Ergebnissen der PISA-
Studie m￿ssen alle an der LehrerInnenausbil-
dung Beteiligten h￿chste Anforderungen an 
die Qualit￿t dieser Ausbildung stellen. Auch 
eine  ￿Frankfurter ￿bergangsl￿sung￿ darf die 
von der Hochschulleitung ja mehrfach selbst 
formulierten Qualit￿tsstandards nicht unter-
schreiten. 
Die Arbeitsgruppe der P￿dagogischen Mitar-
beiterinnen aus verschiedenen Fachbereichen 
der Universit￿t Frankfurt (im Rahmen ihrer 
Abordnung von der Schule an die Universit￿t 
in besonderer Weise befasst mit Aufgaben der 
Lehre und Forschung in der LehrerInnenbil-
dung) warnen daher dringend 
•  vor einer deutlichen Qualit￿tsminderung 
der LehrerInnenausbildung durch eine 
Vergr￿￿erung der Seminargruppen in den 
schulpraktischen Studien bei gleichzeiti-
ger K￿rzung der Semesterwochenstunden 
zur Betreuung dieser Studierenden 
•  vor dem R￿ckzug der Universit￿t aus der 
Beratung/Betreuung der Praktikanten an 
den Schulen, solange die schulischen 
Mentoren auf ihre neuen Aufgaben nicht 
angemessen vorbereitet und entsprechend 
entlastet werden 
•  vor Versuchen, durch ￿Einsparungen￿ am 
Deputat der P￿dagogischen MitarbeiterIn-
nen die seit langem bestehenden Defizite 
im Bereich der Lehramtsausbildung kom-
pensieren zu wollen.  
•  vor Pl￿nen, die P￿dagogischen Mitarbeite-
rInnen ausschlie￿lich f￿r die Durchf￿h-
rung der schulpraktischen Studien einzu-
setzen. Wie Ihnen aus den von Ihnen an-
geforderten Berichten ￿ber unsere T￿tig-
keiten bekannt ist, h￿tte dies erhebliche 
Konsequenzen f￿r die Aufrechterhaltung 
eines geordneten  Lehrbetriebs. 
 
Nicht durch Einsparungen der beschriebenen 
Art, sondern durch eine eindeutige Priorit￿-
tensetzung f￿r eine qualifizierte LehrerInnen-
ausbildung sollte sich die Universit￿t Frank-
furt profilieren. 
Notwendig dazu ist allerdings ein deutliches 
Umdenken in folgende Richtung: 
•  R￿ckwidmung von Professuren, die dem 
Bereich der LehrerInnenbildung in den 
letzten Jahren entzogen wurden. 
•  St￿rkere Beteiligung der Lehrenden in der 
LehrerInnenbildung 
•  Einrichtung der von den Fachbereichen 
angeforderten zus￿tzlichen Stellen f￿r P￿-
dagogische MitarbeiterInnen 
Unsere Bereitschaft zur Mitarbeit an der Wei-
terentwicklung der schulpraktischen Studien 
haben wir Ihnen schon mehrfach in Schreiben 
angeboten und m￿chten sie noch einmal aus-
dr￿cklich bekr￿ftigen. 
 
Mit freundlichen Gr￿￿en 
 
Die Arbeitsgruppe der P￿dagogischen  
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Veranstaltungen zur ￿Kooperativen Professionalisie-
rung im Lehrberuf  (KoProfiL)￿ 
AOR Dr. H.-J. Li￿mann 
Prof. Dr. J￿rg Schl￿merkemper 
Zus￿tzliche Veranstaltungen im Winter 
2002/03 zu praxisbezogenen Studien 
Im Wintersemester finden unsere Veranstal-
tungen zur ￿Kooperativen Professionalisie-
rung im Lehrberuf  (KoProfiL)￿ in folgender 
Form statt:  
Zielgruppe:  Studierende aller Studieng￿nge 
mit Grundkenntnissen zu Theorie und Praxis 
der Schule; Studierende, die ein (Schul-) 
Praktikum absolvieren wollen, k￿nnen an 
dieser Veranstaltung teilnehmen, wenn Sie im 
Sinne des Projektes mitarbeiten.  
Gedacht sind diese Veranstaltungen f￿r Stu-
dierende, die p￿dagogische Fragen in Verbin-
dung mit praktischen Erfahrungen, Beobach-
tungen und Entwicklungsaufgaben erarbeiten 
wollen. In enger Kooperation mit Schulen und 
gemeinsam mit Lehrerinnen und Lehrern sol-
len theoretische Konzepte erarbeitet werden, 
aus denen praktische Entw￿rfe abgeleitet 
werden, die dann in der Praxis erprobt und in 
ihrer Wirksamkeit beobachtet werden. Insbe-
sondere richten sich die Veranstaltungen an 
Studierende, die eine praxisorientierte Ex-
amensarbeit vorbereiten wollen. 
Inhalt:  Mit "Kooperative Professionalisie-
rung im Lehrberuf" ist Folgendes gemeint: Es 
geht um die Zusammenarbeit von LehrerIn-
nen und Studierenden und DozentInnen im 
Rahmen der konkreten T￿tigkeit in einer 
Schule. Es geht um die Entwicklung bzw. 
Intensivierung der F￿higkeit, praktische Pro-
zesse von Lehren und Lernen im Lichte von 
Theorie und mit Hilfe von (Forschungs-) Me-
thoden zu analysieren und auf dieser Grund-
lage zu Vorschl￿gen f￿r die weitere Arbeit zu 
kommen, die dann konkret erprobt und aus-
gewertet werden. Es geht nicht um ein "Ler-
nen auf Vorrat", sondern um Erfahrungen in 
konkreten Situationen, also nicht "f￿r den 
Lehrberuf", sondern "im Lehrberuf".  
N￿here Erl￿uterungen zum Projekt ￿Koopera-
tive Professionalisierung im Lehrberuf  (Ko-
ProfiL)￿ sind auf der homepage Schl￿mer-
kemper (Uni Frankfurt, Fb 04 etc.) zu finden. 
(Vgl. auch: J￿rg Schl￿merkemper: Kann p￿d-
agogische Theorie alltagstauglich werden? 
Ans￿tze zu einer ￿nachhaltigen￿ Lehrerbil-
dung. In: Die Deutsche Schule, 93, 2001, 1, S. 
17-29). 
Thematischer Schwerpunkt in Seminar Li￿-
mann: ￿Nachhaltiges Lernen und professio-
nelles Handeln￿. In diesem Seminar sollen in 
enger Zusammenarbeit mit Lehrerinnen und 
Lehrern an Schulen in Offenbach an der Frage 
gearbeitet werden, wie bei Sch￿lerinnen und 
Sch￿lern die ￿Nachhaltigkeit￿ des Lernens 
gef￿rdert werden kann. Tr￿gt dazu das Lernen 
von Methoden bei? Ist ￿Handlungsorientie-
rung￿ eine hilfreiche Perspektive? Spielen 
inhaltliche Interessen und/oder aktuelle The-
men (wie z.B. ￿Schl￿sselprobleme￿) eine Rol-
le? ￿ Zu diesen Fragen sollen theoretische 
Konzepte erarbeitet werden, aus denen prakti-
sche Entw￿rfe abgeleitet werden, die dann in 
der Praxis erprobt und in ihrer Wirksamkeit 
beobachtet werden. Im Rahmen dieser Veran-
staltung k￿nnen Examensarbeiten (Lehramt 
bzw. Diplom) vorbereitet werden. 
Thematischer Schwerpunkt in Seminar 
Schl￿merkemper: ￿Lehren und Lernen in der 
Schule￿. Die konkreten Fragestellungen sol-
len von den Beteiligten in den Schulen aus 
aktuellen Problemen und/oder Entwicklungs-
vorhaben der Schule abgeleitet werden.  
Leistungsnachweise: Im Rahmen der Semi-
nare k￿nnen folgende Scheine erworben wer-
den: GW4/L1-L5, L/SPS, H-MET, H-EWII/1, 
H-EWII/1-HK.  
Organisation:  
Ein Vormittag pro Woche sollte im Semester 
f￿r praktische T￿tigkeiten in der Schule zur 
Verf￿gung stehen! 
Zur Vorbereitung finden folgende Treffen statt: 
am Mi, 3.7.02, 12.15 Uhr, Turm 1104: Infor-
mationen zum Seminar; 
danach bitten wir um eine Anmeldung bis 
zum 30.7. beim Seminarleiter; 
am Di, 17.9. 15 Uhr, Turm 1103, erstes Tref-
fen mit den Lehrerinnen und Lehrern; hier 
sollen organisatorische Fragen, insbesondere 
der gemeinsame Tag in der Schule bespro-
chen werden. L-news Nr. 17    SoSe 2002               Seite 19 
 
Auf dem Weg zur Profession 




Von J￿rg Schl￿merkemper*) 
 
￿ber Lehrerbildung wird derzeit viel geklagt und viel diskutiert. Ich will die verschiedenen Vor-
schl￿ge nicht noch einmal aufz￿hlen, sondern der Frage nachgehen, warum es mit einer Reform der 
Lehrerbildung nicht so vorangeht, wie es w￿nschenswert erscheint. Ich vermute, dass die derzeitige 
Form der Lehrerbildung unter ￿strukturellen￿ Bedingungen leidet, die noch gar nicht hinreichend 
bewusst geworden sind. Dies k￿nnte den Blick f￿r Ansatzpunkte tr￿ben. Allerdings kann ich nicht 
versprechen, dass sich aus meinen ￿berlegungen Folgerungen und Vorschl￿ge ergeben, die ￿alles 
ganz einfach￿ machen. Meine These lautet: Es gibt einen heimlichen Lehrplan der Lehrerbildung, 
der diese ￿ zumindest in der ersten, der akademischen Phase ￿ daran hindert, konsequent auf eine 
sp￿tere berufliche T￿tigkeit vorzubereiten. Sie hat zun￿chst vor allem die Funktion zu erf￿llen, den 
Zugang zu dem mit dem Lehrberuf verbundenen Status zu regeln ￿ erst wenn diese Passage durch-
laufen ist, wird auf die T￿tigkeit im engeren Sinne vorbereitet. 
8 
In der Theorie der Schule gilt das Konzept des ￿heimlichen Lehrplans￿ als theoretischer Schl￿ssel 
zur Analyse jener Prozesse und Wirkungen, die ￿unter der Hand￿, also ohne bewusste Absicht oder 
aufgrund einer verheimlichten Zielsetzung ablaufen und nur schwer zu kontrollieren sind. Mit der 
Frage nach solchen ￿Nebenwirkungen￿ sollen entsprechende Prozesse bewusst gemacht werden, 
damit dar￿ber entschieden werden kann, ob sie weiterhin wirksam sein sollen, ob sie wom￿glich 
und gewollt verst￿rkt werden k￿nnen oder wie ggf. bewusst gegengesteuert werden kann.  
Meine Frage ist nun, ob die Unzufriedenheit, die allerorten ￿ber die Lehrerbildung ge￿u￿ert wird, 
m￿glicherweise in solchen latenten Strukturmerkmalen ihre tieferen Ursachen hat. M￿glicherweise 
tr￿gt die Kl￿rung solcher Prozesse dazu bei, der Diskussion ￿ber eine Reform der Lehrerbildung 
neue Perspektiven und Ansatzpunkte aufzuweisen. 
Analysen 
Woran liegt es also, dass die Lehrerbildung und ￿berhaupt der Beruf von Lehrerinnen und Lehrern 
und nicht zuletzt die Erziehungswissenschaft bzw. die P￿dagogik an den Universit￿ten in der ￿ffent-
lichen Meinung kein sehr gutes Ansehen genie￿en?  ￿ Ich vermute, dass es an strukturellen Merk-
malen der Lehrerbildung selbst liegt, die sich beschreiben lassen als Mangel an Professionalit￿t 
bzw. einem unzureichend konsequenten Verst￿ndnis von Professionalit￿t. Die Lehrerbildung und 
der Lehrberuf selbst befinden sich in einem historischen Zwischenstadium mit zwiesp￿ltiger Bedeu-
tung: Sie stehen auf einer schwierigen Entwicklungsstufe auf dem Weg von der obrigkeitlichen 
Abh￿ngigkeit, die im Wesentlichen ￿berwunden ist, zu einer professionellen Selbst￿ndigkeit, die 
noch nicht erreicht ist. Dabei scheint es gar nicht einmal sicher, das die Betroffenen einen solchen 
                                                 
7   Dieser Text beruht auf einem Vortrag, den ich am 5.12.2001 in Gie￿en zur Er￿ffnung des Instituts f￿r 
Schulp￿dagogik und Didaktik der Sozialwissenschaften gehalten habe. 
*)   Anschrift: Prof. Dr. J￿rg Schl￿merkemper, Johann Wolfgang Goethe-Universit￿t Frankfurt a.M., Fachbe-
reich Erziehungswissenschaften, Institut f￿r P￿dagogik der Sekundarstufe, Brieffach 114, Postfach 11 19 
32, 60054 Frankfurt a.M. 
8   Man k￿nnte dies bildhaft mit einer Formulierung ausdr￿cken, die Regine Hildebrandt zugeschrieben 
wird: Auf die Frage, warum Sch￿lerinnen und Sch￿ler in Westdeutschland bis zum Abitur ein Jahr l￿nger 
ben￿tigen als die Jugendlichen in den neuen Bundesl￿ndern, soll sie (laut FR vom 28.11.01) gesagt ha-
ben, dies sei erforderlich, weil die Sch￿ler in den alten Bundesl￿ndern ￿Schauspielunterricht￿ br￿uchten. 
Ich habe den Eindruck, dass dies auch f￿r bestimmte Aspekte der Lehrerbildung, wie wir sie gegenw￿rtig 
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Status wirklich und mit allen Konsequenzen wollen.  
Ich vermute, dass der Beruf der Lehrerinnen und Lehrer in dieser ￿bergangssituation mit Erwartun-
gen verbunden wird, die man als zwiesp￿ltig, paradox oder ￿antinomisch￿ beschreiben kann.  
Eine wesentliche/strukturelle Antinomie sehe ich darin, dass das Studium f￿r einen Lehrberuf in 
wesentlichen Teilen durchaus f￿r eine Berufst￿tigkeit qualifiziert und dass die dort zu erwerbenden 
Kompetenzen Grundlage f￿r eine anspruchsvoll gestaltete T￿tigkeit in der Schule sein k￿nnen. Zu-
gleich ist aber die Lehrerbildung (wie die Schule) instrumentalisiert f￿r Funktionen, die eine konse-
quente Professionalisierung verhindern. Ich sehe solche Funktionen in der Lehrerbildung darin, dass 
es neben der Kompetenzentwicklung immer auch um den Erwerb und die Sicherung eines sozia-
len/gesellschaftlichen Status geht. Die Lehrerschaft hat es verstanden, ihren sozialen Status im Lau-
fe der letzten zweihundert Jahre, insbesondere aber seit den 1950er-Jahren deutlich zu verbessern. 
Und die Lehrerbildung hat dazu einen wesentlichen Beitrag geleistet. Und sie selbst ist Nutznie￿er 
dieser Entwicklung. Es gilt jetzt, diesen Status (der akademischen Studien und des darauf beruhen-
den sozialen Standards) zu rechtfertigen und zu sichern.  
Dies hat zur Folge, dass sozusagen im Prinzip alles, was wir in der Lehrerbildung tun, einen Dop-
pelcharakter bekommt: Es dient der Qualifizierung und zugleich der Statussicherung. Wenn wir nun 
Aspekte und Strukturmerkmale der Lehrerbildung der einen oder der andere Funktion relativ ein-
deutig zuordnen k￿nnen, werden m￿glicherweise Alternativen und Entwicklungsm￿glichkeiten 
erkennbar. 
Meine These: Ich vermute, dass die Lehrerschaft und die Lehrerbildung deshalb so sehr mit Skepsis 
betrachtet werden, weil sich an vielen Stellen und an etlichen Merkmalen mehr oder weniger deut-
lich ￿ eher in kleinen, aber doch deutlichen  Dosen ￿ der Verdacht festmachen kann, dass hinter 
dem, was wir tun und wie wir es tun, immer etwas mitklingt, was den ￿heimlichen Lehrplan￿ der 
Lehrerbildung ausmacht: Ich meine u.a. die Entwicklung und St￿tzung des sozialen Status derjeni-
gen, die in der Lehrerschaft und in der Wissenschaft t￿tig sind. Damit ich mit dieser Aussage nicht 
missverstanden werde, m￿chte ich gleich hinzuf￿gen, dass ich diesen Status von der Aufgabe und 
seiner gesellschaftlichen Bedeutung her ohne Einschr￿nkung f￿r gerechtfertigt halte. Meine Frage 
ist nicht, ob er von seiner gesellschaftlichen Bedeutung her gerechtfertigt ist, sondern ob wir in der 
derzeitigen Form der Lehrerbildung und der p￿dagogischen Arbeit in den Schulen diesem Anspruch 
schon gerecht werden. Meine ￿berlegungen gehen dahin, dass wir uns sozusagen in einem ambiva-
lenten, antinomischen, vielleicht gar paradoxen Zwischenstadium befinden, das zu den inkonse-
quenten Formen der Lehrerbildung f￿hrt, die gegenw￿rtig beklagt werden.  
 
Ich denke, dass sich diese Behauptung an der Frage verdeutlichen l￿sst, welche Bedeutung in der 
Lehrerbildung der Bezug zur Praxis hat bzw. haben sollte. Man wird auf der einen Seite sagen k￿n-
nen, dass es einer Wissenschaft gut ansteht, wenn sie zur L￿sung praktischer Problem beitr￿gt. Aber 
eine allzu enge Bindung an die Praxis k￿nnte den Geruch mit sich bringen, dass eigentlich das Ni-
veau der Quacksalber oder des Handwerks (noch) nicht ￿berwunden ist ￿ denn ￿richtige￿ Wissen-
schaft entfalte sich doch erst in einer eigenen Begriffswelt und ohne Blick auf pragmatische Pro-
bleme etc. Und bei der Erziehungswissenschaft kommt ja noch hinzu, dass in der Tat jeder Mann 
und jede Frau die F￿higkeit zu verantwortlichem p￿dagogischen Handeln ￿ als Vater bzw. Mutter ￿ 
wie selbstverst￿ndlich in Anspruch nimmt (und vom Grundgesetz zugesprochen ist). Warum soll es 
so schwer sein, Kindern ￿das bisschen Schreiben und Lesen￿ beizubringen? Da kann der Anspruch 
auf eine akademische Ausbildung und eine entsprechende Karriere rasch seine Legitimit￿t verlieren. 
Der Anspruch, dass f￿r die Arbeit in der Schule ein Studium an der Universit￿t erforderlich sei, 
k￿nnte seine Berechtigung verlieren.  
Ich formuliere diese Deutung so vorsichtig, weil es keineswegs einfach ist, bei einem Blick auf 
Formen und Inhalte der Lehrerbildung jene Elemente zu identifizieren, die eindeutig der oder der 
anderen Ebene einer solchen Doppelfunktion zuzuordnen. Immer gibt es mehr oder weniger gute 
Gr￿nde, die es durchaus als sinnvoll erscheinen lassen k￿nnen, dass sich angehende Lehrerinnen 
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nicht unmittelbar einleuchten will. Bedenklich wird es allerdings dann, wenn mit solchen Argumen-
tationen ausgeblendet wird, dass bestimmte Formen und Inhalte neben den m￿glichen positiven 
Beitr￿gen zur Berufsvorbereitung auch Wirkungen haben, die als kontraproduktiv eingesch￿tzt 
werden m￿ssen.  
 
Warum ist es so schwer plausibel zu machen, dass es wenigstens gleich schwierig und gleich an-
spruchsvoll ist (und ein akademisches Studium erfordert und eine entsprechende Bezahlung recht-
fertigt), Schule und Unterricht aus der Perspektive der Lernenden zu gestalten, Lernprozesse zu 
analysieren und Probleme zu diagnostizieren? (Keinem Mediziner w￿rde man vorhalten, dass er es 
doch ￿nur￿ mit Kranken zu tun habe; aber man w￿rde vermutlich sehr unzufrieden sein, wenn zu-
k￿nftige ˜rzte und ˜rztinnen sich im Studium vor allem mit physiologischen oder biologischen 
Grundlagen der Medizin oder deren Geschichte besch￿ftigen m￿ssten und nicht mit konkreten Pro-
blemen von Patienten ...). Ich vermute, dass solche Vorbehalte mit dem Statusaufschwung der Leh-
rerschaft zu tun haben: Gesellschaftliches Ansehen war im Zusammenhang mit ￿Bildung￿ traditio-
nell vor allem dadurch zu erwerben, dass man Kompetenzen erwirbt, ￿ber die andere nicht verf￿-
gen. Eine eigene Begrifflichkeit und ein Insider-Jargon trugen das Ihrige dazu bei. 
Man kann diesen Hinweis auf den Doppelcharakter der Lehrerbildung auch folgenderma￿en zuspit-
zen: Sie dient im Ansatz durchaus der Professionalisierung f￿r einen Beruf, sie ist aber zugleich 
eine soziale, institutionelle ￿Statuspassage￿. Man muss sie durchlaufen, weil hier der Zugang zu 
beruflichen Dom￿nen und den damit verbundenen Berechtigungen kontrolliert wird. Und in diesem 
Sinne kommt es nicht darauf an, mit welchen Inhalten und in welchen Formen dies geschieht; be-
deutsam ist unter dieser Perspektive allein die soziale und politische Akzeptanz, die Tradition und 
nicht zuletzt die autorit￿re Struktur der Beziehungen, der Zust￿ndigkeiten, der Rollen. 
Was ist der ￿heimliche Lehrplan￿ der Lehrerbildung? Ich sehe eine Parallele zur Funktion von 
Schule, die als ambivalent und antinomisch gedeutet werden kann: Sie soll Bildung erm￿glichen 
(das Subjekt zur Entfaltung seiner M￿glichkeiten f￿hren), aber sie ist zugleich eingebunden in 
Funktionen, die man gemeinhin als ￿Selektion￿ oder ￿Allokation￿ bezeichnet. Dies hat einen ￿Dop-
pelcharakter￿ dessen zur Folge, was man in der Schule tut: Die Kinder und Jugendlichen k￿nnen an 
den Bildungsinhalten ￿wachsen￿, diese sind aber zugleich Medium der Selektion und der Integrati-
on (in die unterschiedlichen beruflichen und sozialen Positionen); diese Zuordnung zu sozialem 
Status und einem mehr oder weniger gro￿em Anteil am gesellschaftlichen Reichtum soll durch 
schulische Leistungsanforderungen und den mehr oder weniger gro￿en Lernerfolgen legitimiert 
werden. Und dies funktioniert ja trotz aller Kritik an allen m￿glichen Problemen ￿ wie z.B. der un-
zureichenden ￿Objektivit￿t￿ von Noten etc. ￿ immer noch ganz gut ... 
Und bei der Lehrerbildung ist es vermutlich ￿hnlich: Es geht durchaus um die Qualifizierung f￿r 
eine schwierige berufliche T￿tigkeit, aber zugleich auch um die Legitimation der damit verbunde-
nen sozialen Anspr￿che. Kurz: Lehrerbildung ist (auch) eine ￿Statuspassage￿ ￿ ￿da muss man 
durch￿, auch wenn einem nicht alles, was man da tun soll, als sinnvoll erscheint. Wenn LehrerInnen 
eine Schule ￿halten￿ sollen, die neben der offiziellen Zielsetzung auch noch die Neben-Funktion 
hat, in das herrschende gesellschaftlich System zu ￿integrieren￿ und entsprechende ￿Loyalit￿t￿ zu 
sichern, dann k￿nnen sie das um so besser, je mehr sie selbst einer solchen ￿Integration￿ unterwor-
fen worden sind. Und ￿das System￿ (die Gesellschaft) wird sich mit guten Gr￿nden vor allem jene 
Absolventen aussuchen, die ihre ￿Loyalit￿t￿ gegen￿ber den herrschenden Verh￿ltnissen bewiesen 
haben.  
Zugespitzt: Lehrerinnen und Lehrer m￿ssen die Bereitschaft erwerben, den virtuellen Charakter des 
Lernens in der Schule aufrechtzuerhalten und ihn gegen￿ber den Sch￿lerInnen durchzusetzen. Da-
mit meine ich z.B. Aufgaben und Inhalte, deren ￿Sinn￿ vor allem darin besteht, Kenntnisse und 
Fertigkeiten einzu￿ben, die in der nachfolgenden ￿Lernerfolgskontrolle￿ reproduziert werden k￿n-
nen.  
Mir erscheint dieser Doppelcharakter des Studiums besonders deutlich an der Rolle erkennbar, die 
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ziplinen, die den schulischen Unterrichtsf￿chern entsprechen) zugeschrieben ist: Ihre Stellung in der 
Lehrerbildung ist im zeitlichen Anteil und (zumindest in den gymnasialen Studieng￿ngen) auch im 
Selbstverst￿ndnis der Beteiligten ￿berragend. Eine ￿solide￿ Ausbildung in diesen F￿chern wird f￿r 
unverzichtbar gehalten, weil der Lehrer erst einmal selbst ￿wissen￿ m￿sse, was er sp￿ter an Sch￿le-
rinnen und Sch￿ler ￿vermitteln￿ soll. Auch eine positive Einstellung zu einem wissenschaftlichen 
Umgang mit Kultur, zur wissenschaftlich-rationalen Kl￿rung kontroverser Sichtweisen oder gar zur 
Bew￿ltigung neuer Aufgaben wird f￿r unverzichtbar gehalten. Merkw￿rdigerweise wird das Studi-
um der Fachwissenschaften aber nicht konsequent betrieben: Zwar haben sie einen hohen Anteil in 
den Studien- und Pr￿fungsordnungen, aber warum muss dieser Anteil auf zwei F￿cher verteilt wer-
den? Wir geraten m.E. dadurch in eine paradoxe Situation: Zuk￿nftige Lehrerinnen und Lehrer sol-
len fachwissenschaftliche Kompetenzen erwerben, sie k￿nnen dies aber jeweils nur in begrenztem 
Ma￿e tun ￿ was ja zu den bekannten und vielfach beklagten Verh￿ltnissen f￿hrt, dass in vielen 
Lehrveranstaltungen die Lehramtsstudierenden ￿neben￿ den Diplom- und Magister-Studierenden 
als ￿Schmalspur-Studierende￿ gerade mal geduldet werden. Aber der Anschein einer fundierten 
wissenschaftlichen Ausbildung wird aufrecht erhalten. Und dies gelingt durchaus, weil ja eben nicht 
ganz eindeutig zu erkennen ist, dass diese Fachstudien allein die ￿heimliche￿ Nebenbedeutung h￿t-
ten, den Status von Lehrerinnen und Lehrern zu sichern, sie tragen ja durchaus zur Pers￿nlichkeits-
bildung bei und damit indirekt(!) zur Vorbereitung auf den Beruf... Aber: sollten wir nicht versu-
chen, das letztgenannte (die Vorbereitung auf den Beruf) konsequenter zu f￿rdern? 
L￿sungen/Ans￿tze 
Wenn ich mit diesen Vermutungen nicht ganz falsch liege, dann stellt sich die Frage, ob es m￿glich 
ist, diese Ambivalenz, diesen Doppelcharakter aufzul￿sen? Ich m￿chte dazu drei Aspekte anspre-
chen:  
(0.)   das Selbstverst￿ndnis von Lehrerinnen und Lehrern, 
(1.)   das Verh￿ltnis von Erziehungswissenschaft und Praxis, 
(2.)   die Aufgaben und die Rolle der Studierenden. 
Ich kann in diesem Rahmen nur schlaglichtartig ￿ber Folgerungen diskutieren. Ich tue es unter dem 
m.E. zentralen Stichwort der ￿Professionalisierung￿ f￿r den Lehrberuf. Ich diskutiere dies f￿r die 
drei genannten Gruppen: Zun￿chst ... 
 
... f￿r die Lehrerschaft  
Ich kann hier nur kurz auf die Frage eingehen, ob der Beruf der Lehrerinnen und Lehrer ￿berhaupt 
im Sinne der soziologischen Bedeutung dieses Begriffs ￿professionell￿ sein kann. Da wir es in der 
Schule nicht mit einer freiwilligen Klientel zu tun haben (die Kinder m￿ssen nicht nur in die Schule 
gehen, sie k￿nnen sich dort nicht einmal die Personen ausw￿hlen, von denen sie ￿behandelt￿ werden 
wollen ...), k￿nne eine professionelle Beziehung gar nicht zustande kommen (so sagt es immer wie-
der der Kollege Oevermann). Unter p￿dagogischer Perspektive folgt f￿r mich aus dieser Situations-
beschreibung, dass es gerade wegen des institutionellen (Zwangs-)Charakters der Lehrer-Sch￿ler-
Beziehung um so wichtiger ist, diese Arbeit nach anspruchsvollen G￿te-Ma￿st￿ben m￿glichst 
￿gut￿, verantwortlich, reflektiert und kontrolliert auszu￿ben ￿ und in eben diesem Sinne spreche ich 
von ￿professioneller￿ T￿tigkeit in der Schule.  
Nun ist allerdings die Lehrerschaft nach meinem Verst￿ndnis auf dem Weg zu einem professionel-
len Selbstverst￿ndnis noch nicht ans Ende gekommen bzw. sie ist von der ￿Administration￿, vom 
￿Staat￿, von der Gesellschaft, also letztlich auch von der Klientel (den Eltern etc.) noch nicht in die 
erforderliche Selbst￿ndigkeit entlassen worden. Dies zeigt sich bezogen auf die Lehrerbildung vor 
allem darin, dass die Lehrerschaft f￿r die Ausbildung ihres eigenen Nachwuchses weder als zust￿n-
dig angesehen wird, noch sich als daf￿r als zust￿ndig versteht ￿ jedenfalls nicht konsequent: Die 
G￿tema￿st￿be f￿r die berufliche T￿tigkeit werden ￿ ￿ber die rechtlichen Vorgaben hinaus (und die-
se sollten dem Gesetzgeber auch vorbehalten bleiben) ￿ von der Administration definiert und kon-
trolliert. Und es gibt durchaus gute Gr￿nde daf￿r (Wahrung der Chancen-Gleichheit, Kontrolle des L-news Nr. 17    SoSe 2002               Seite 23 
 
Missbrauchs, Einhaltung von Standards etc.).
9 
Allerdings m￿sste die Lehrerschaft deutlich machen, ob und in welcher Weise sie bereit und in der 
Lage ist, eine solche Aufgabe zu ￿bernehmen: Sie m￿sste sich in die Ausbildung und die Fortbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrer im Sinne der Professionalisierung st￿rker ￿einmischen￿ und dies 
als ihre ureigene Aufgabe definieren ￿ einschlie￿lich der professionell-kollegialen Kontrolle und 
der ￿ffentlichen Rechtfertigung ￿ber die Verwendung der verf￿gbaren Mittel. 
Ich m￿chte in diesem Zusammenhang einen Vorschlag zur Diskussion stellen: In der ￿ffentlichen 
Diskussion ￿ und nicht nur an Stammtischen ￿ wird immer wieder behauptet, der Beruf von Lehre-
rinnen und Lehrern sei doch eigentlich gar nicht so ￿schwer￿. Mit Kindern zu arbeiten, erfordere 
￿ber ￿Liebe zu Kindern￿ hinaus doch keine besonderen Kompetenzen, (viele werden sich erinnern: 
￿Zu viel Bildung hat kein Wert, f￿r den, der￿s ABC nur lehrt￿). Nicht zuletzt der Wissenschaftsrat 
bringt solchen Einsch￿tzungen ￿ wenn auch mit vorsichten Formulierungen ￿ in seiner j￿ngsten 
Empfehlung zum Ausdruck.  ￿ Ich bin mir bewusst, dass ich mit den folgenden ￿berlegungen in ein 
Fettn￿ppchen trete, aber ich m￿chte doch daf￿r pl￿dieren, dass wir versuchen, aus einer Diskrepanz 
heraus zu kommen, die das Argumentieren f￿r eine anspruchsvolle wissenschaftliche Lehrerbildung 
nach meinem Empfinden unn￿tig schwer macht: Es gibt viele gute Gr￿nde f￿r eine anspruchsvolle 
Ausbildung aller Lehrerinnen und Lehrer, und sie werden im Grunde auch von niemandem bestrit-
ten. Aber es gibt ebenso zutreffende Hinweise darauf, dass f￿r ein Teil der T￿tigkeiten eine solche 
kostspielige Ausbildung nicht erforderlich ist. Ich denke etwa an Aufgaben der Aufsicht, der Be-
treuung, der Unterst￿tzung beim Lernen etc. Und ich denke auch an einen erheblichen Teil der Stu-
dierenden, die mit den theorieorientierten oder forschungsbezogenen Anteilen des Studiums 
Schwierigkeiten haben, weil es ihrer Vorstellung von ￿p￿dagogischer￿ Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen nicht entspricht.  
Mein Vorschlag zur L￿sung dieses Dilemmas lautet schlicht, dass wir neben den anspruchsvoll aus-
gebildeten Lehrerinnen und Lehrern das Berufsbild der ￿schulp￿dagogischen Assistenz￿ (oder so 
￿hnlich) entwickeln sollten. Ich habe die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und solchen Assisten-
tInnen vor kurzem bei Hospitation in schottischen Schulen beobachtet ￿ und alle, die ich dazu be-
fragen konnte, haben sich sehr positiv ge￿u￿ert. 
Die p￿dagogische Arbeit in der Schule w￿rde dann differenziert in ... 
•  die Betreuung, Begleitung von Kindern und  
•  die Gestaltung von Lernprozessen im engeren Sinne; ￿ber die traditionelle Rolle der Wissens-
vermittler hinaus sollte es dabei ￿ st￿rker als bisher ￿ um die F￿higkeit zur Analyse und Reflexi-
on der Lernprozesse gehen, wof￿r diagnostische Kompetenzen ￿ vielleicht sogar bis hin zu the-
rapeutischen F￿higkeiten ￿ geh￿ren w￿rden.  
Ich verspreche mir davon, ... 
•  dass wir den Bed￿rfnissen und den beruflichen Zielvorstellungen verschiedener Gruppen der 
Studierenden besser gerecht werden (ich erlebe es jedenfalls so) 
•  dass anspruchsvollere (theoretische und methodisch aufgeschlossene) Studierende nicht mehr in 
das theoretisch und methodisch anspruchsvollere ￿Fachstudium￿ ausweichen, wenn oder weil 
ihnen das Studium f￿r ein Lehramt an der Grundschule nicht anspruchsvoll genug erscheint (ich 
wei￿, dass dies eine missverst￿ndliche Aussage ist!). 
Wir k￿nnten konsequenter auf eine anspruchsvolle Profession hin ausbilden, die sich dem Vergleich 
mit anderen akademischen Berufsgruppen selbstbewusst(er)  stellen kann. F￿r den p￿dagogischen 
                                                 
9   Ganz deutlich wird dies zurzeit gerade bei den Richtlinien f￿r den Unterricht in den Schulen. Zustimmen 
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und Lehrern ￿zuv￿rderst￿ die Aufgabe zuschreibt, die von Gesetzgeber definierten Ziele der Schule und 
des Unterricht nach ￿professionellen￿ Ma￿st￿ben umzusetzen und dies zu kontrollieren? Seite 24  SoSe 2002  L-news Nr. 17 
 
Assistenzberuf w￿rde ich eine st￿rker und direkt auf Handlungskompetenz bezogene Ausbildung 
akzeptieren.  
 
... f￿r die Erziehungswissenschaft 
F￿r viele Kolleginnen und Kollegen (in der Zunft der P￿dagogen bzw. der Erziehungswissenschaft) 
stellt sich die Frage nach der Professionalit￿t ihres Tuns schlicht und einfach deshalb nicht, weil sie 
den Begriff der Professionalit￿t nur auf diejenigen beziehen, die berufsm￿￿ig unmittelbar mit Schu-
le zu tun haben: also auf Lehrerinnen und Lehrer und ihre Unterrichtsarbeit. F￿r ihr eigenes Tun 
verwenden sie den Begriff ￿Disziplin￿, deren vornehmliche Aufgabe darin bestehe, die wissen-
schaftliche Diskussion in Forschung und Lehre voran zu bringen. F￿r das Berufsfeld Schule haben 
sie nach diesem Verst￿ndnis keine Verantwortung. Ich m￿chte Ihnen gestehen, dass ich lange ge-
braucht habe, um diesen ￿feinen Unterschied￿ zu begreifen ￿ akzeptieren kann ich ihn immer noch 
nicht. Nat￿rlich sehe ich zwischen unmittelbarem praktischen Handeln und der Reflexion ￿ber diese 
Praxis eine Differenz, aber ich kann sie nicht so different verstehen, dass das eine ￿Professionalit￿t￿ 
ausmacht (bzw. ausmachen sollte) und das andere etwas anderes sein kann. F￿r mein Verst￿ndnis 
ist Professionalit￿t ohne theorieorientierte und methodisch gest￿tzte Reflexion nicht als sinnvoll 
und verantwortlich vorstellbar, und die Erziehungswissenschaften (i.w.S., einschl. Didaktik) bleiben 
￿virtuell￿, wenn sie sich nicht auch auf das Handlungsfeld beziehen, f￿r dessen wissenschaftliche 
Begleitung sie sozusagen ￿bestellt￿ worden sind. Dass es dabei auch ￿reine￿ Theorie, Metareflexio-
nen, Ideengeschichte, begriffliche Kl￿rungen etc. geben muss, m￿chte ich nur betonen, damit ich 
nicht als ￿Praktizist￿ oder Schlimmeres missverstanden werde. 
Bevor ich ￿ber m￿gliche Folgerungen spreche, muss m.E. deutlich werden, dass diese Situation mit 
dem gesellschaftlichen und vor allem dem innerwissenschaftlichen Status-Erwerb bzw. -erhalt der 
￿Disziplin￿ zu tun hat. Eine Wissenschaft, die aus so ehrenwerten ￿artes￿ (K￿nsten) hervorgegan-
gen ist wie der Theologie und der Philosophie, wird sich ihre Reputation nicht nehmen lassen wol-
len, indem sie sich auf die Niederungen von Praxis einl￿sst. Und es kommt ja hinzu, dass die Inte-
gration der P￿dagogischen Hochschulen in die ￿alma mater￿ in der Regel auch nicht gerade mit 
Begeisterung vollzogen worden ist ￿ also muss man wohl beweisen, dass dies doch zu recht ge-
schehen ist. Solche Prozesse sind nach meinen Beobachtungen nicht nur ￿ wie es vielfach beklagt 
wird ￿ bei manchen Professoren zu beobachten, die auf einen Lehrstuhl f￿r eine Fachdidaktik beru-
fen worden sind, sondern durchaus auch bei Kollegen, die sich um Schulp￿dagogik k￿mmern sol-
len, aber allzu rasch ausdr￿cklich oder klammheimlich ihren Schwerpunkt auf ￿allgemeine￿ Grund-
fragen etc. verlagern.  
Nebenbei: Es scheint ein g￿ngiger Topos der ￿ffentlichen Diskussion zu sein, dass die Schule und 
insbesondere die Lehrerbildung in einer ￿Krise￿ stecken. Das scheint mir ein Problem derjenigen zu 
sein, die die Erziehungswissenschaft und die Lehrerbildung nur von au￿en sehen und mit den inter-
nen Diskussionen nicht vertraut sind. Diese funktionieren n￿mlich im Sinne eines ￿autopoeitischen￿ 
Systems ausgezeichnet. Das Problem d￿rfe vielmehr darin liegen, dass die Disziplin das Konzept 
eines ￿selbstreferentiellen￿ Systems all zu w￿rtlich genommen hat und sich nach diesem Modell aus 
der Verantwortung f￿r andere ￿Systeme￿ und dann eben auch f￿r die Schule verabschiedet hat. 
Wie sieht das in der Praxis aus? ￿ Nach meiner Wahrnehmung tun wir in der ￿blichen Struktur des 
Lehrangebots und vor allem der Pr￿fungen ziemlich genau das, was viele den Schulen zu Recht 
vorwerfen: Wir definieren die Themen, mit denen sich die Studierenden besch￿ftigen sollen, wir 
w￿hlen die Literatur aus (stellen vorsichtshalber auch gleich die ￿Reader￿ zusammen) und verlan-
gen in den Pr￿fungen die Reproduktion des jeweils vermittelten ￿Stoffes￿.
10 Irritiert sind ￿meine￿ 
Studierenden durchweg, wenn ich ihnen nahe zu bringen versuche, dass sie zu den Themen, ￿ber 
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fungsvorbereitung diesen Vorbehalt erkl￿rt habe, und doch bin ich ￿ ehrlich gesagt ￿ am Ende immer 
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wir ￿ etwa in Pr￿fungen ￿ reden wollen, eine eigene Position entwickeln m￿ssen (die sie freilich 
argumentativ vertreten k￿nnen m￿ssen). ￿Gelernt￿ haben sie in der Schule und(!) bei etlichen Kol-
leginnen und Kollegen, dass es in der Wissenschaft auf eine eigene Meinung ganz und gar nicht 
ankomme.
11  Zu einer Professionalisierung im anspruchsvollen Sinne, zu der doch wohl ein selbst-
bewusster Umgang mit Problemen und ein reflektierter Gebrauch von begriffen etc. geh￿rt, kann 
dies wohl kaum beitragen. 
 
Wie w￿re dem abzuhelfen? ￿ Wir sollten versuchen, unsere Reputation als ehrenwerte Wissenschaft 
auch und zunehmend auf eine andere Weise zu erwerben als durch den Versuch, die interne Diskus-
sion auf ein immer abstrakteres Niveau zu heben. Damit ich nicht falsch verstanden werde, betone 
ich vorweg, dass es mir sehr um Theorie zu tun ist. Ich will keine Handwerkelei ￿ jedenfalls nicht 
bei denen, die in Schule und Unterricht ￿professionell￿ arbeiten sollen! Ich stelle mir vor, dass wir 
￿hnlich wie in der Medizin und in der Jurisprudenz, unsere spezifische wissenschaftliche Kompe-
tenz darin erweisen, dass wir ￿F￿lle￿ (im weiten Sinne), also konkrete Probleme und Entwicklungs-
aufgaben der Praxis in anspruchsvoller Weise bearbeiten k￿nnen und ￿ hoffentlich wenigstens gele-
gentlich ￿ auch zu deren L￿sung beitragen k￿nnen.  
Das bedeutet konkret, dass Erziehungswissenschaftler und -innen sich mit einem Teil ihrer Arbeits-
kraft auf konkrete, auf ￿echte￿ Handlungsfelder einlassen sollten und z.B. in einer Schule an geeig-
neter Stelle ein St￿ck Verantwortung ￿bernehmen. Das kann, muss sich aber nicht auf Unterricht 
beziehen. Es kann um die Programmarbeit der Schule gehen oder um die Evaluation der p￿dagogi-
schen Arbeit. Es geht nicht darum, einen Teil der t￿glichen Arbeit zu leisten und diesen der Schule 
sozusagen abzunehmen, sondern darum, in diese Arbeit eine spezifische Kompetenz einzubringen: 
die in besonderer Weise trainierte F￿higkeit, praktische Prozesse theoriebezogen und methodenge-
st￿tzt zu reflektieren. Wissenschaftler k￿nnen dies zum einen mit einer gewissen Distanz zu allt￿g-
lichen Handlungszw￿ngen und zugleich mit mehr Geduld und Zeit tun als die Kolleginnen und Kol-
legen in der Praxis.
12 
 
Und was machen wir mit den Fachwissenschaften? Mir ist bewusst, dass jeder Vorschlag, der ir-
gend jemandes Kapazit￿ten in Frage stellen k￿nnte, auf massive Abwehr sto￿en wird. Und so 
scheint es mir verst￿ndlich, wenn die Modelle einer sog. ￿konsekutiven￿ Lehrerbildung bei denen 
Zustimmung finden, die f￿r die erste Phase bis zum B.A. zust￿ndig w￿ren. Sie k￿nnten dann ohne 
die leidigen Behinderungen durch die Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaften ihren Studie-
renden fast ein Diplom- oder Magisterstudium abverlangen ￿ allerdings auch nur fast, denn es w￿-
ren ja nur 6 Semester vorgesehen. W￿re es da nicht konsequenter und sogar zustimmungsf￿hig, 
wenn im Rahmen der Lehrerbildung von den Studierenden das Studium eines Faches in anspruchs-
voller Weise verlangt werden k￿nnte? 
 
... f￿r die Studierenden 
F￿r die Studierenden folgere ich aus meinen ￿berlegungen, dass wir versuchen sollten, das Studium 
konsequenter als bisher als einen Beitrag zur Professionalisierung zu gestalten. Ich meine damit 
nicht ￿ um es noch einmal zu betonen ￿ dass wir umstandslos in eine Praxis-Ausbildung wechseln 
                                                 
11  Da ist wieder der ￿Schauspielunterricht￿ erkennbar: Die Studierenden m￿ssen lernen, sich so darzustel-
len, wie es den herrschenden Verh￿ltnissen entspricht und wie es ihren Pr￿fern genehm ist. Wenn die 
￿Auff￿hrung￿ zu Ende ist (und der ￿Applaus￿ in Form der Noten verklungen ist), kann man die gelernte 
￿Rolle￿ getrost vergessen. Und es reicht auch v￿llig, sich auf diese Art von ￿Schauspielpr￿fung￿ kurzfri-
stig vorzubereiten: auf wenige Themen anhand weniger ￿Rollen￿-B￿cher etc. 
12  Der Kollege Ullrich Herrmann hat in diesem Sinne k￿rzlich in der Zeitschrift ￿Bildung und Erziehung￿ 
eine ￿Berufsfakult￿t￿ vorgeschlagen, in der die p￿dagogischen Ausbildungsg￿nge einer Universit￿t ge-
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sollten. Aber wir sollten die Studierenden in ihren Interessen, ihren Berufsperspektiven und in ihren 
Kompetenzen ernst nehmen und ihnen fr￿hzeitig zutrauen, in der Praxis unter Anleitung ein St￿ck 
Verantwortung zu ￿bernehmen. Freilich d￿rfen und m￿ssen wir sie dabei nicht im Stich lassen und 
ihnen zu viel zumuten. Aber die Betreuung von Sch￿lerinnen und Sch￿lern, wie es die Kollegin 
Garlichs in Kassel so beeindruckend praktiziert hat, sollte dann sinnvoll und verantwortbar sein, 
wenn die jungen Leute dabei angeleitet, beraten und betreut werden. In Bezug auf diese T￿tigkeiten 
und die sich dabei stellenden Fragen und Probleme k￿nnen dann theoretische Konzepte und Metho-
den der systematischen Analyse ￿berzeugender erarbeitet bzw. vermittelt werden, als wenn es nur 
um abstrakte Texte geht. Daneben wird es allerdings weiterhin auch ￿reine￿ Theorie geben m￿ssen, 
die der pers￿nlichen intellektuellen und kulturellen Bildung dient. Ich w￿rde diese beiden Dimen-
sionen (die reine Theorie und die praxisbezogene Reflexion) aber gern unterscheiden und sie in 
ihrer jeweiligen Dignit￿t zur Geltung kommen lassen.  
Konkret m￿chte ich hier vorschlagen, dass Studierende in vielen Schulen als PraktikantInnen (oder 
mit ￿hnlicher Bezeichnung) ￿arbeiten￿ ￿ also eine gesellschaftlich n￿tzliche T￿tigkeit aus￿ben 
und(!) daf￿r auch bezahlt werden. Ich finde es fragw￿rdig, dass viele Studierende irgendwo einem 
Job nachgehen und dass die Chance vertan wird, in der Praxis hilfreiche Unterst￿tzung zu bekom-
men und zugleich eine gesellschaftlich n￿tzliche ￿Arbeit￿ mit Reflexion und Ausbildung zu verbin-
den. 
 
Die Kooperation dieser drei Bereiche 
Wenn man Lehrerbildung in dieser Weise weiter entwickeln m￿chte, kommt man bald zu dem 
Schluss, dass man es nicht in den drei angesprochenen Bereichen Dimensionen getrennt tun sollte. 
Wir haben in Frankfurt ￿ so viel Werbung sei erlaubt ￿ ein Projekt angefangen, das sich der Aufga-
be stellt, die Professionalisierung von Studierenden, Lehrerinnen und Lehrern und Hochschulange-
h￿rigen ￿kooperativ￿ voran zu bringen. Wir nennen dies ￿Kooperative Professionalisierung im 
Lehrberuf (KoProfiL)￿: Ein Hochschullehrer, etwa f￿nf KollegInnen und etwa 15 Studierende ar-
beiten an gemeinsam ausgew￿hlten Aufgaben der Praxis in den beteiligten Schulen, sie dokumen-
tieren und analysieren die Ausgangssituation, erarbeiten theoretische Konzepte und entwerfen prak-
tische Experimente im Sinne der Handlungsforschung.  
Wir nennen dies ￿kooperativ￿, weil Studierende gemeinsam mit LehrerInnen in der Fortbildung und 
mit den DozentInnen der Universit￿t an einer p￿dagogischen Fragestellung arbeiten, die sich aus 
dem konkreten Handlungsfeld ergibt, mit dem alle vertraut sind und in dem sie ￿ wenn auch mit 
unterschiedlichen Graden ￿ verantwortlich t￿tig sind. Wir meinen mit ￿Professionalisierung￿, dass 
nicht routinem￿￿ige Handlungsmuster praktiziert und an die Studierenden weitergegeben werden, 
dass aber auch nicht rein ￿akademische￿ Konzepte der Praxis auferlegt werden, sondern dass die 
konkrete Handlungssituation mit R￿ckgriff auf (ggf. verschiedene) theoretische Konzepte und mit 
Unterst￿tzung durch Forschungsmethoden analysiert wird, um darauf bezogen Entw￿rfe f￿r m￿gli-
che ￿n￿chste Schritte￿ zu entwickeln, die dann ergebnisoffen erprobt und reflektiert werden. Und 
weil wir diesen Beitrag zur Lehrerbildung (in der Aus- wie in der Fortbildung) nicht als ￿Lernen auf 
Vorrat￿ verstehen, sprechen wir von Professionalisierung ￿im Lehrberuf￿, also im Zusammenhang 
mit konkretem Handeln in Alltagssituationen. In solchen verantwortungsbewussten T￿tigkeiten 
werden Studierende erleben k￿nnen, dass Theorie f￿r ihr praktisches Handeln bedeutsam sein kann 
(und nicht nur als Thema in Pr￿fungen taugt). LehrerInnen erfahren, dass ein ￿anderen Blick￿ auf 
ihren Schulalltag neue Perspektiven aufzeigt. Und die ￿Theoretiker￿ haben die Chance, ihre Deu-
tungen des Lehrens und Lernens nicht an der Praxis zu erproben, sondern solche Deutungen aus der 
Analyse von Praxis heraus (weiter) zu entwickeln. Unsere Erfahrungen in Lehrveranstaltungen des 
laufenden Semesters zeigen, dass wir auf einem guten und richtigen Weg sind. 
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Kommissarisch Beauftragter f￿r die Lehrerbildung: 
Prof. Dr. G￿tz Krummheuer 
 
￿ber die Lehrerausbildung an unserer Universit￿t ist zur Zeit einiges zu lesen - wenig Erfreuliches 
zugegebenerma￿en. Aber es gibt in Frankfurt den festen Willen, die Zust￿nde zu einem Besseren zu 
ver￿ndern. Neben der L￿sung der aktuellen Probleme steht auch noch eine f￿r die Lehrerausbildung 
tiefergreifende Ver￿nderung an: die Umsetzung des § 55 des HHG. Aufgrund dieses Paragraphen 
sind die Hochschulen verpflichtet, eine gemeinsame Einrichtung f￿r die Lehrerausbildung zu schaf-
fen. 
Zur Vorbereitung dieser Einrichtung, aber auch zur Hilfestellung bei der L￿sung der anstehenden 
organisatorischen Probleme ist Professor Krummheuer, Didaktik der Mathematik, vom Pr￿sidium 
zum kommissarischen Beauftragten f￿r die Lehrerbildung ernannt worden. Zur Beratung und Un-
terst￿tzung soll ein Beirat eingerichtet werden. 
 
Die Beauftragung von Professor Krummheuer endet mit Gr￿ndung der 
Einrichtung, sp￿testens zum 30.8.2003. Unterst￿tzt wird er w￿hrend 
dieser Zeit von Frau Dr. Gies und Frau Arefin. 
Die Gesch￿ftsstelle befindet sich im FLAT, Robert-Mayer-Str. 1, 
2.OG, R. 221 u. 222.  
Tel. (069)-798-23593,-22612, e-mail: gies@em.uni-frankfurt.de 
Sprechstunde :   
Mi: 10.00 ￿ 12.30 Uhr 
FLAT, Robert-Mayer-Str.1, 2.OG, R.221 u. 222 
 
Michael Gerhard  
Zentrale Studienberatung 
 
Mailinglisten im Lehramtsbereich 
 
F￿r die Lehramtsstudierenden sind Mailingli-
sten eingerichtet. F￿r jede Lehramtsstufe gibt 
es eine Liste. Es gibt auch ￿bergeordnete 
Mailadressen, die die jeweils untergeordneten 
Adressen mit einschlie￿en. 
Zur Zeit sind die Listen so organisiert, dass 
nur der Moderator (Michael Gerhard) an die 
Liste schreiben kann. Die Liste ist f￿r mehre-
re Zwecke gedacht. Zum Einen soll dies ein 
schneller Weg f￿r Informationen von der Zen-
tralen Studienberatung an Lehramtsstudieren-
de sein. Zum Anderen sollen Lehramtsstudie-
rende auch untereinander ￿ber die Mailingli-
ste kommunizieren k￿nnen. Wenn es Anfra-
gen oder Beitr￿ge von Studierenden an die 
Liste gibt, bitte eine mail an den Moderator, 
denn dieser schickt die mail an die Liste wei-
ter. 
Wer sich in die Mailinglisten eintragen oder 
austragen lassen will, schickt bitte eine Mail 
an: M.Gerhard@ltg.uni-frankfurt.de 
mit Angabe der Lehramtsstufe und dem 
Hinweis Mailingliste. 
Untenstehende Mail-Adressen k￿nnen f￿r den 
Informationsaustausch genutzt werden. 
 
Adressen: 
•  Lehramt-alle@em.uni-frankfurt.de 
   L1-L5-Stud@em.uni-frankfurt.de 
  L1-Stud@em.uni-frankfurt.de 
  L2-Stud@em.uni-frankfurt.de 
  L3-Stud@em.uni-frankfurt.de 
  L5-Stud@em.uni-frankfurt.de 
   L-Fachbereiche@em.uni-frankfurt.de 
   L-Ehemalige@em.uni-frankfurt.de 
   L-Sonstige@em.uni-frankfurt.de 
 
Michael Gerhard  
Zentrale Studienberatung 
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Amt f￿r Lehrerausbildung in Hessen 
 
Das Wissenschaftliche Pr￿fungsamt ist umgezogen in die Stuttgarter Str. 18-24 und hat 
mit der Eingliederung in das Amt f￿r Lehrerausbildung einen neuen Namen und eine neue 
Struktur erhalten. 
 
Name  Funktion  Telefon  e-mail 
Frau Buchtaleck  Leiterin der Pr￿fstelle und 
Dezernentin f￿r L1, L2 und 
L5 
069/38989-350 s.buchtaleck@afl.hessen.de 
Frau Eisenbraun  Dezernentin L3  069/38989-360  v.eisenbraun@afl.hessen.de 
Frau Baumann-Zink  Sachbearbeiterin L2 und 
Klausurbearbeitung 
069/38989-353 r.baumann-zink@afl.hessen.de 
Frau Kohm  Sachbearbeitung L5(Vor- 
und Wahlfachpr￿fung) 
069/38989-355 i.kohm@afl.hessen.de 
Frau Mayer  Sachbearbeitung L5 (Haupt-
pr￿fung) 
069/38989-354 b.mayer@afl.hessen.de 
Frau Noppeney  Sachbearbeitung L3  069/38989-357  m.noppeney@afl.hessen.de 
Herr Schimanski  Sachbearbeitung L1  069/38989-361  t.schimanski@afl.hessen.de 
Herr Striebich  Sachbearbeiter Pr￿fungsplan  069/38989-352  u.striebich@afl.hessen.de 
Fax   069/38989-399   
 
Neue Adresse: 
Amt f￿r Lehrerausbildung   (N￿he Hauptbahnhof; S￿dausgang) 
Stuttgarter Str. 18-24     
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Studienordnungen jetzt unter 
http://www.uni-frankfurt.de/zsb/download/ 
 
Auf der oben genannten Webseite hat die Zentrale Studienberatung die Orginal-Studienordnungen und eini-
ges mehr als pdf-Dateien zum download bereitgestellt 
 
Gem￿￿ der Pr￿fungsordnung [Verordnung ￿ber die Ersten Staatspr￿fungen f￿r die Lehr￿mter vom 3. April 
1995 (GVBl. I, Nr. 12, 1995, S.233ff.) zuletzt ge￿ndert durch VO vom 14.09.2001 (GVBl. I, Nr. 22, 
28.09.2001, S.403ff.)] sind folgende Studienordnungen ver￿ffentlicht: 
 
F￿r alle Lehr￿mter (L1, L2, L3, L5) 
 
•  Schulpraktische Studien 
•  Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaften 
 
Lehramt an Grundschulen (L1) 
•  Allgemeine Didaktik der Grundschule. 
•  Deutsch (1-10) 
•  Evangelische Religion (1-10) 
•  Katholische Religion (1 - 10) 
•  Kunst (1 - 10) 
•  Mathematik (1 - 10) 
•  Musik (1 - 10) 
 
Lehramt an Haupt- und Realschulen (L2) 
•  Biologie 
•  Chemie 
•  Deutsch 
•  Englisch 
•  Erdkunde 
•  Evangelische Religion 
•  Franz￿sisch 
•  Geschichte 
•  Katholische Religion 
•  Kunst 
•  Mathematik 
•  Musik 
•  Physik 
•  Russisch 





Lehramt an Gymnasien (L3) 
•  Biologie 
•  Chemie 
•  Deutsch 
•  Englisch 
•  Erdkunde 
•  Evangelische Religion 
•  Franz￿sisch 
•  Geschichte 
•  Griechisch 
•  Informatik 
•  Katholische Religion 
•  Latein 
•  Mathematik 
•  Philosophie 
•  Russisch 
•  Sozialkunde 
•  Sport 
 
Lehramt an Sonderschulen (L5) 
•  Biologie 
•  Chemie 
•  Deutsch 
•  Englisch 
•  Erdkunde 
•  Evangelische Religion 
•  Geschichte  
•  Katholische Religion 
•  Kunst  
•  Mathematik 
•  Musik 
•  Physik 
•  Sozialkunde 
Es fehlen noch: L1 Sport 1-10, L2 Sport, L5 Sport, L1 Englisch 1-10, L1 Gemeinsame Studienordnung f￿r 
1-4, L2 Arbeitslehre, L5 Arbeitslehre 
 
Die Studienordnungen sollten in den jeweiligen Instituten kurz nach der Ver￿ffentlichung m￿glichst 
im Originalnachdruck aus dem Staatsanzeiger f￿r die Studierenden erh￿ltlich sein. 
Kopiervorlagen der Studienordnungen aus dem Staatsanzeiger k￿nnen in der Infothek der Zentralen Studien-
beratung, Sozialzentrum/Neue Mensa, 5.OG ausgeliehen oder im Internet ausgedruckt werden (siehe oben). 
 
Michael Gerhard  
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Lehramtsorientierungs-
woche im WS 02/03 
 
Im Wintersemester wird es wieder eine Lehr-
amtsorientierungswoche f￿r die Studienan-
f￿nger/innen geben. 
Studierende, die die Gruppen der ZSB als 
TutorInnen leiten wollen, k￿nnen sich bei der 
Zentralen Studienberatung bewerben. (Adres-
se siehe Impressum). 
 
Termine der Woche: 
Montag, der 07.10.2002 
08.30 ￿ 09.15 Uhr Begr￿￿ung 
09.30 ￿ 12.30 Uhr Gruppen ZSB L1-L5 
 
Dienstag, der 08.10.2002 
09.30 ￿ 11.00 Uhr L1 Sachunterricht 
11.00 ￿ 12.30 Uhr L1 AGD 
11.00 ￿ 12.30 Uhr L5 Sonderschule (Institut) 




Mittwoch, der 09.10.2002 
09.00 ￿ 16.30 Uhr Infomarkt der Studien-
fachberaterInnen 
 
Donnerstag, der 10.10.2002 
08.30 ￿ 14.15 Uhr Erziehungs- und Gesell-
schaftswissenschaften 
 
Freitag, der 11.10.2002 
09.30 ￿ 12.30 Uhr Gruppen ZSB L1/L2/L3 







Unter der Adresse: http://www.uni-
frankfurt.de/zsb/lehramt/forum.htm war ein 
Internet-Forum eingerichtet. Leider kann der 
Betreiber dieses Internetforum nicht mehr 
anbieten und hat es deshalb geschlossen. ￿ber 
eine Alternative wird ￿ber die Mailingliste 
informiert. 
 
Michael Gerhard  
Zentrale Studienberatung 




Das L-Netz, die fachbereichs￿bergreifende 
Fachschaft f￿r Lehramtsstudierende, setzt sich 
in der Universit￿t (z.B. in Gremien) f￿r die 
Belange der Lehramtsstudierenden ein. Kon-
takt kann auf verschiedenen Wegen aufge-
nommen werden: 
L-Netz-Fachschaft f￿r Lehramtsstudierende 
Studentenhaus auf dem Campus 
Mertonsta￿e 26-28, Raum C110 
60325 Frankfurt am Main 
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Ausgabestellen f￿r L-news: 
1. In der Zentralen Studienberatung, Sozialzen-
trum/Neue Mensa, 5. OG 
2. Sozialzentrum/Neue Mensa, EG, links neben dem 
Studentensekretariat,  
3. Im Didaktischen Zentrum, Turm, 1. OG, vor Zi. 128 
4. Bei der Fachschaft, im Studentenhaus, 1. OG, Raum 
C 110. 
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Anmeldung zu den Schulpraktischen Studien 
im Herbst 2003 
 
Studierende der folgenden Studieng￿nge werden aufgefordert, sich pers￿nlich zum Schulpraktikum 
anzumelden: 
 
Lehramt an Grundschulen (L1) und Lehramt an Haupt- und Realschulen (L2): 
- Studenten/innen vom laufenden    1. Semester ab    zum 1. Praktikumsabschnitt 
- Studenten/innen vom laufenden    3. Semester ab    zum 2. Praktikumsabschnitt 
 
Lehramt an Gymnasien (L3): 
- Studenten/innen vom laufenden    2. Semester ab    zum 1. Praktikumsabschnitt 
- Studenten/innen vom laufenden    5. Semester ab    zum 2. Praktikumsabschnitt 
 
Lehramt an Sonderschulen (L5): 
- Studenten/innen vom laufenden    2. Semester ab    zum 2. Praktikumsabschnitt 
- Studenten/innen mit Nachweis der bestandenen 






(Anmeldung nur mit g￿ltiger Studienbescheinigung m￿glich) 
 
 
Montag bis Freitag  9.30 ￿ 14.30 Uhr 
 






Die Anmeldung zu den Schulpraktischen Studien ist verbindlich! 
 
 
Das Schulpraktikum wird voraussichtlich zum folgenden Termin stattfinden: 
 
 
24. Februar bis 28. M￿rz 2003 (5 Wochen) 
 
Ausnahme: Lehramt an Sonderschulen, 3. Praktikumsabschnitt: 
      24. Februar bis 21. M￿rz 2003 (4 Wochen) 
 